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En  el  ultimo  Congreso  organizado  por  los  companeros  de  la  Universidad  de  Mala- 
ga y que  se  celebro  en  esta  ciudad  e,  inesperadamente  para  nosotros,  se  nos  propuso 
ser  sede  del  primer  Congreso  de  este  nuevo  milenio  que  acabamos  de  comenzar  y,  con 
sumo  gusto,  presentamos  nuestra  candidatura  sabedores  de  la  gran  responsabilidad 
que  el  area  MIDE  de  la  Universidad  de  La  Coruna  asumia. 

Como  va  siendo  usual  en  estas  ultimas  ediciones  el  Congreso  estara  presidido  por 
miembros  de  la  Casa  Real  y,  en  concreto,  por  sus  Majestades  D.  Juan  Carlos  y Dna. 
Sofia,  contando,  asi  mismo,  de  otras  destacadas  autoridades  como  la  Ministra  de  Edu- 
cation, el  Presidente  de  la  Xunta,  Conselleiro  de  Educacion,  Presidente  de  la  Diputa- 
cion,  alcalde  de  La  Coruna  y nuestro  Rector.  El  hecho  de  contar  con  este  Comite  de 
Honor  no  es  mas  que  el  fruto  a los  esfuerzos  conseguidos  por  todos  nosotros  desde  que 
en  1981  se  iniciara  en  Barcelona  el  primer  encuentro.  Sea,  desde  aqui,  un  carinoso 
recuerdo  a todos  aquellos  que  entre  esa  primera  reunion  y la  que  se  va  a celebrar  aho- 
ra,  en  La  Coruna,  cedieron  su  tiempo,  energias  y esfuerzo  para  desarrollar  todas  las 
ediciones  anteriores. 

Podriamos  hacer  un  recuento  de  las  ponencias,  mesas  redondas,  comunicaciones, 
posters,...  presentados  hasta  el  momento  en  todas  las  ediciones  y nos  dariamos  cuenta 
de  la  gran  cantidad  de  contribuciones  que,  de  manera  individual  o grupal,  han  sido 
presentados  y han  contribuido  a la  consolidation  de  los  investigadores  en  los  dos 
ambitos,  tanto  a nivel  individual  como  internacional. 

El  X Congreso  Nacional  de  Modelos  de  Investigation  Educativa,  bajo  el  lema 
«Investigacion  y evaluation  educativas  en  la  sociedad  del  conocimiento»  que  se  va  a 
celebrar  en  La  Coruna  durante  los  proximos  dias  19,  20  y 21  de  septiembre,  va  a con- 
tar con  una  conferencia  plenaria,  dos  mesas  redondas,  doce  simposias  y,  en  tomo,  a las 
175  aportaciones  en  forma  de  comunicaciones  y poster  que,  sin  duda,  contribuiran  a 
dos  objetivos  principals:  a responder  a las  demandas  que  la  sociedad  nos  exige  y,  por 
otro  lado,  a afianzar  los  recursos  de  los  que  disponemos  para  nuestro  desarrollo  per- 
sonal y academico,  es  decir,  el  Congreso,  las  reuniones  del  area,  la  revista  RIE  y RELIE- 
VE y nuestra  participation  en  la  EERA. 

Esperemos  que  este  Congreso,  al  igual  que  los  otros,  sea  un  foro  de  discusion  y 
debate,  de  ensenanza  y de  aprendizaje,  de  reflexion  sobre  nuestros  puntos  debiles  y 
nuestros  puntos  fuertes,  de  linea  conductora  de  nuestras  trayectorias  profesionales  y, 
como  no,  de  relaciones  personales,  de  cohesion  ... 
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En  nombre  de  AIDIPE,  quiero  reiteraros  mi  agradecimiento  por  todas  esas  com 
tribuciones,  por  vuestros  esfuerzos  por  estar  con  nosotros  durante  el  Congreso,  por 
perdonar  de  antemano  nuestros  posibles  errores  y,  por  vuestra  paciencia.  Que  este 
Congreso  sea  vanguardia  de  este  nuevo  milenio.  En  ello  estamos  y para  ello  trabaja- 
mos. 

Os  esperamos. 


Eduardo  Abalde  Paz 
Presidente  AIDIPE 


ESTUDIO  MONOGRAFICO 


^iSSSSS 


511111E 


SfllE 


ISv 


Revista  de  Investigacion  Educativa,  2001,  Vol.  19,  n.°  1,  pdgs.  7-35 


EDUCACIONY  DIVERSIDAD  DE  LOS  MAS  CAPACES. 
HACIA  SU  PLENA  INTEGRACION  ESCOLAR 


Carmen  Jimenez  Fernandez 
Universidad  Nacional  de  Educaci6n  a Distancia 


RESUMEN 

Desde  hace  unos  ahos  existe  en  el  panorama  internacional  un  renovado  interes  por  atender 
las  necesidades  educativas  de  los  alumnos  mas  capaces  o superdotados,  esos  alumnos  de  los  que 
erroneamente  se  supone  que  salen  adelante  por  si  solos  o que  seria  elitismo  atender  su  diversi- 
dad.  Nuestro  pais  esta  tomando  conciencia  de  esta  tendencia  que  es,  ademas,  la  asignatura  pen- 
diente  de  la  reforma  de  la  educacidn. 

El  presente  articulo  pretende  profundizar  en  algunos  aspectos  de  la  alta  capacidad  que  son 
significativos  por  referirse  a dimensiones  aun  estereotipadas  y que  tienen  notable  incidencia  en 
la  educacidn  real.  Son  las  siguientes:  caracterizacion  de  los  mas  capaces  y de  los  extremadamen- 
te  capaces;  prevalencia  de  la  alta  capacidad;  educacidn,  alta  capacidad  y genero;  alta  capacidad  y 
fracaso  escolar  y la  atencion  a los  mas  capaces  en  nuestro  sistema  escolar. 

SUMMARY 

During  the  past  few  years,  the  international  scene  has  shown  a renewed  interest  in  atten- 
ding the  educational  needs  of  talented  or  gifted  students.  Such  students  are  often  erroneously 
thought  to  make  progress  on  their  own,  and  attempts  to  attend  their  diversity  are  even  regarded 
as  elitism.  Spain  is  entering  this  line  of  thought,  this  trend  being  the  challenge  of  the  education 
reform. 

This  essay  intends  to  study  in  depth  several  points  of  this  field  which  are  significant  becau- 
se they  relate  to  still  stereotyped  dimensions  and  have  considerable  impact  in  real  education, 
namely  characteristics  of  the  talented  and  of  the  extremely  gifted;  prevalence  of  high  capacity; 
education,  giftedness  and  gender;  giftedness  and  school  failure;  and  attention  to  the  gifted  in 
Spain's  educational  system. 
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1.  INTRODUCCION 

El  tema  que  se  nos  ha  invitado  a exponer  es  complejo,  de  interes  pedagogico  y 
plena  actualidad  y precisa  ser  analizado  desde  una  doble  perspectiva  o desde  como  se 
contempla  la  educacion  de  los  mas  capaces  en  los  pafses  de  nuestra  orbita  cultural  y 
como  se  contempla  en  el  nuestro  tras  diez  anos  de  implantacion  de  la  Reforma,  con  la 
finalidad  de  impulsar  la  atencion  a su  diversidad  asi  como  su  optima  integration  en  el 
marco  del  sistema  escolar  ordinario.  Trataremos  los  siguientes  aspectos:  caracteriza- 
cion  general  de  los  mas  capaces  y de  los  alumnos  extremadamente  capaces;  prevalen- 
ce de  la  alta  capacidad;  educacion,  alta  capacidad  y genero;  alta  capacidad  y mal 
rendimiento  escolar  y los  mas  capaces  en  nuestro  contexto  escolar.  Otros  temas  mere- 
cerian  ser  tratados  pero  habia  que  elegir.  Nos  apoyamos  en  trabajos  anteriores  y espe- 
cialmente  en  una  obra  reciente  que  recoge  nuestra  conception  de  este  campo  de  la 
educacion  Qimenez  Fernandez,  2000a). 

Algunas  cuestiones  previas.  La  primera,  que  concebimos  la  atencion  a los  mas 
capaces  en  el  marco  de  la  igualdad  de  oportunidades.  La  profundizacion  en  la 
democratization  de  la  educacion  al  atender  las  necesidades  de  todos  los  alumnos,  es 
la  que  justifica  en  ultimo  termino  su  derecho  a una  educacion  diferenciada  que 
potencie  la  excelencia  personal  y el  compromiso  social.  En  segundo  lugar  habria  que 
definir  que  se  entiende  por  superdotado,  capaz,  con  alta  capacidad  y terminos  ana- 
logos  que  en  este  trabajo  se  emplearan  indistintamente.  Remitimos  a la  obra  citada 
para  conocer  las  principales  teorias  sobre  la  superdotacion  que  se  concibe  como  un 
constructo  complejo  en  el  que  convergen  factores  personales  y contextuales  que 
armonizados  de  determinadas  maneras,  logran  llevar  a termino  la  manifestacion  de 
la  alta  capacidad.  Desde  la  perspectiva  del  aprendizaje  los  mas  capaces  pueden  defi- 
nirse  como  alumnos  que  aprenden  a mayor  ritmo,  con  mayor  profundidad  y mayor 
amplitud  que  sus  iguales,  sobre  todo  si  trabajan  en  temas  que  atraen  su  interes  y si 
encuentran  en  padres  y profesores  el  apoyo  y la  guia  adecuados.  No  son  superhom- 
bres  que  salen  adelante  por  si  solos  sino  que  precisan  la  experiencia  y tecnica  del 
profesor. 

2.  COMO  SONY  COMO  APRENDEN  LOS  SUPERDOTADOS 

Como  grupo  se  diferencian  de  los  alumnos  medios  y de  lo  menos  dotados  en  diver- 
sas  caracteristicas  con  significado  para  la  educacion  pero  se  trata  de  un  grupo  intema- 
mente  heterogeneo.  Describir  las  caracteristicas  generales  que  lo  singularizan  como 
grupo  es  importante  para  orientar  el  trabajo  aplicado  y para  tenerlas  como  referente  en 
el  estudio  de  grupos  especiales. 

2. 1 . Caracterizacion  general  del  grupo 

Gira  en  torno  a tres  ejes  o cognition,  creatividad  y personalidad  (Hellen  y Verduin, 
1986;  Parker,  1989;  Pendarvis,  Howley  y Howley,  1990;  Renzulli  y Delisle,  1982;  Wer- 
haaren,  1991). 
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a)  Caractensticas  cognitivas.  O recursos  intelectuales  que  poseen  y uso  que  tienden  a 
hacer  de  ellos  y que  describen  la  singularidad  de  su  modo  de  aprendizaje.  Son  las 
siguientes: 

— Alta  capacidad  para  manipular  si'mbolos.  Aprende  a leer  temprana  y rapidamente, 
tiene  un  amplio  vocabulario  y un  buen  dominio  de  conceptos  y sfmbolos  nume- 
ricos. 

— Buena  memoria  y amplia  y rdpida  capacidad  para  archivar  informacidn.  Recuerda  con 
facilidad  personas,  datos,  hechos  e informacion  diversa,  y puede  tener  buen 
conocimiento  sobre  algun  topico  de  su  interes. 

— Altos  niveles  de  comprension  y de  generalizacion,  viendo  rapidamente  relaciones 
mas  alia  de  los  hechos  observados.  Aprende  a niveles  de  profundidad  muy  por 
encima  de  los  propios  de  su  edad. 

— Capacidad  de  concentracion  y de  atencion,  sobre  todo  cuando  le  interesa  el  tema, 
llegando  a ser  preciosista  y profundo  en  ese  caso.  Disfruta  jugando  o trabajando 
solo  durante  periodos  largos. 

— Buen  observador,  curioso  y con  variedad  de  intereses.  Suele  plantear  preguntas  sobre 
su  entorno  interesandose  por  juegos  y noticias  atfpicas  para  su  edad  y deja  de 
plantearlas  si  no  son  satisfechas. 

b)  Caractensticas  metacognitivas.  La  metacognicion  es  conocimiento  y control  del 
propio  conocimiento  o conciencia  y autorregulacion  de  los  propios  recursos  cogniti- 
vos.  Entre  los  expertos  y los  inexpertos  asf  como  entre  los  mas  capaces  y los  menos 
capaces,  aparecen  diferencias  en  conocimiento  general  o basico,  en  el  tipo  de  estrate- 
gias,  en  comprension  metacognitiva  y en  procedimientos  ejecutivos  (Borkowski  y 
Peck,  1990;  1987;  Cheng,  1993).  La  actuation  brillante  serfa  el  resultado  de  un  mayor 
conocimiento  general,  estrategias  mas  complejas,  conocimiento  de  los  propios  recur- 
sos cognitivos  y empleo  mas  frecuente  de  las  estrategias  de  autocontrol  en  la  ejecucion 
de  las  tareas.  Se  citan  las  siguientes: 

— Metamemoria.  Son  mas  rapidos  en  el  almacenamiento  y recuperation  de  infor- 
mation de  la  memoria  a largo  plazo;  destacan  en  eficacia  perceptiva  y tienen 
mayor  numero  de  estrategias  para  recuperar  la  informacion  y son  conscientes 
de  ellas. 

— Eficaz  solucionador  de  problemas.  Tienden  al  control  interno  de  la  conducta,  al 
aprendizaje  rapido  de  nuevas  estrategias  y a su  transferencia.  Le  gusta  resolver 
sus  propios  problemas,  escoge  las  estrategias  mas  adecuadas  y reconoce  pronta- 
mente  los  datos  ausentes  del  problema. 

— Autorregulacion  activa  y autorregulacion  consciente.  La  primera  implica  control 
directo  sobre  los  resultados  del  comportamiento,  comprobacion  del  grado  de 
exito  y aprendizaje  del  error  y surge  en  los  procesos  de  aprendizaje  por  ensayo 
y error.  La  autorregulacion  consciente  es  superior  pues  preve  el  error  y trata  de 
eliminarlo. 
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c)  Caracteristicas  motivacionales  y de  personalidad.  Se  refieren  a sentimientos,  actitudes 
y otros  rasgos  de  personalidad  que  suelen  darse  en  este  grupo  con  mas  fuerza  y fre- 
cuencia  que  en  los  alumnos  medios  de  su  misma  edad.  Entre  ellas  cabe  citar: 

— Buen  autoconcepto  y atribucion  causal  interna.  Como  grupo  tiene  buen  autoconcep- 
to,  tiende  a atribuir  los  buenos  resultados  a su  capacidad  y esfuerzo  y los  malos 
a una  combination  de  factores  como  esfuerzo  insuficiente,  mala  suerte  y dificul- 
tad  de  la  tarea. 

— Alta  motivacion,  perseverancia  y perfeccionismo.  Cuando  trabaja  en  algo  que  atrae 
su  interes,  es  capaz  de  quedar  absorvido  en  la  tarea  y aspira  al  trabajo  bien 
hecho. 

— Sentido  del  humor,  que  suele  ser  sofisticado  y que  puede  ser  corrosivo  si  se  des- 
arrolla  en  caminos  inadecuados.  Son  bromistas,  con  facilidad  para  los  mensajes 
de  doble  sentido. 

— Lider  natural,  sensible  consigo  mismo  y con  los  otros,  excepto  en  el  caso  de  que 
posea  una  inteligencia  muy  alta.  Son  populares  entre  sus  companeros  y saben 
hacerse  querer  y respetar. 

— Preferencia  por  estar  con  adultos  o con  nihos  mayores  para  discutir  ideas  y trabajar 
en  temas  estimulantes  por  su  complejidad.  Tambien  le  gusta  y necesita  jugar  y 
estar  con  sus  iguales. 

— Ingenioso,  agudo,  con  recursos  para  solucionar  un  problema  por  mas  de  un  procedi- 
miento  o por  un  metodo  poco  convencional  lo  que  no  siempre  juega  a su  favor. 

— Sentido  etico  desarrollado,  distinguiendo  entre  lo  bueno  y lo  malo  no  siempre  con 
los  matices  necesarios.  La  lucha  entre  lo  que  hace  y lo  que  cree  deberia  hacer 
puede  ocasionarle  conflictos  o quedar  atrapado  en  los  ajenos. 

d)  Caracteristicas  relacionadas  con  la  creatividad.  Es  una  dimension  dificil  de  evaluar 
pero  ciertamente  importante  pues  la  medula  de  la  superdotacion  es  la  production 
creativa,  el  ir  mas  alia  de  lo  dado.  Entre  sus  manifestaciones  se  senalan: 

— Habilidad  para  pensar  en  las  cosas  holisticamente  para  pasar  despues  a comprender  sus 
partes.  Este  modo  de  aprender  suele  entrar  en  conflicto  con  el  sistema  de  ense- 
nanza  que  precede  por  pequenos  pasos  para  integrarlos  al  final. 

— Impulso  natural  a explorar  ideas,  que  suele  ir  acompafiado  de  entusiasmo  y tenaci- 
dad  pero  que  puede  polarizarse  o dar  como  resultado  ideas  radicales  o fuera  de 
lugar. 

— Desafio  o reto  ante  lo  convencional.  Tiene  ideas,  interpretaciones,  pregun tas,  pro- 
puestas  poco  corrientes  que  pueden  acarrearle  problemas  de  convivencia 
dependiendo  del  grado  de  tolerancia  y de  las  restantes  caracteristicas  que  ador- 
nen  su  personalidad. 

— Independencia  de  pensamiento.  Rechazan  el  criterio  de  autoridad  e intentan  dar 
sus  propias  respuestas  a las  situaciones.  Toleran  la  ambigiiedad  y no  buscan 
prioritariamente  la  solution  aparentemente  mas  conveniente  para  un  problema, 
sino  la  mas  logica  y original. 
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— Jugueton,  revoltoso,  inconsciente.  Tiende  a ser  jugueton  con  sus  acciones,  pensa- 
mientos  y productos,  ve  humor  en  las  cosas  y puede  provocarlo.  Manifiesta 
atraccion  por  las  actividades  con  riesgo  y a veces  hace  cosas  solo  para  ver  el 
resultado  o las  reacciones  de  los  otros. 

2.2.  Disincroma  o desarrollo  tipico  de  los  mas  capaces 

Este  concepto  hace  referenda  a desequilibrios  entre  los  diferentes  pianos  del  des- 
arrollo humano  y tiene  su  principal  campo  de  aplicacion  en  la  educacion  especial.  Las 
pautas  de  desarrollo  de  los  deficientes  mentales  son  distintas  a las  del  resto  de  la 
poblacion  y tambien  cobran  matices  propios  en  el  caso  de  los  chicos  con  alta  capaci- 
dad.  Terrasier  (1988, 1989)  ha  estudiado  este  sindrome  que  en  si  mismo  no  es  proble- 
matico.  Se  refiere  a los  especificos  ritmos  heterogeneos  del  desarrollo  en  el  interior  del 
propio  sujeto  o disincroma  interna,  y en  su  relation  con  el  mundo  circundante  o disin- 
croma social.  En  ambos  casos,  la  disincroma  se  manifiesta  fundamentalmente  en  tres 
aspectos  siendo  en  todos  ellos  mas  precoz  el  desarrollo  del  primer  polo  que  el  del 
segundo  y puede  dar  lugar  a problemas  en  la  conducta  y evolution  del  alumno  al  no 
encontrar  el  ajuste  o respuesta  adecuada.  La  disincroma  interna  aparece  entre: 

• Inteligencia  y psicomotricidad,  mas  frecuente  en  los  ninos  que  en  las  ninas. 

• Razonamiento  y lenguaje. 

• Inteligencia  y afectividad. 

La  disincroma  social  tambien  puede  presentar  varias  manifestaciones  o entre: 

• El  nino  y la  escuela  por  el  ritmo  homogeneo  impuesto  a todos  los  alumnos. 

• El  nino  y sus  padres  que  aunque  suelen  ser  pronto  conscientes  de  la  inteligencia 
del  hijo,  no  significa  que  le  otorguen  la  atencion  adecuada. 

• El  nino  y sus  companeros  al  tener  que  trabajar  con  ninos  de  su  edad  cronologica. 

2.3.  Caracteristicas  de  alta  capacidad  y reacciones  concomitantes 

Siguiendo  a Webb  (1993),  un  enfoque  util  para  comprender  las  necesidades  y 
potenciales  problemas  de  estos  chicos,  es  proceder  al  examen  de  las  caracteristicas  que 
los  definen  y le  dan  su  fuerza  y que,  no  obstante,  pueden  tener  problemas  asociados. 
Se  resumen  en  el  Cuadro  1. 

3.  NINOS  EXTREMADAMENTE  DOTADOS 

Son  la  expresion  mas  nftida  del  desarrollo  disincronico  y en  cierta  medida  tendrian 
su  polo  opuesto  en  el  deficiente  mental  profundo.  Pueden  definirse  como  aquellos 
ninos  cuya  puntuacion  en  los  tests  de  Cl  se  situa  tres  o cuatro  desviaciones  tipicas  por 
encima  de  la  media  o aquellos  otros  que  son  ninos  prodigio  en  un  campo  determina- 
do.  Un  Cl  tres  o cuatro  desviaciones  tipicas  por  encima  de  la  media  equivale  a 160-170 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


14 


12 


Carmen  Jimenez  Fernandez 


CUADRO 1 

PROBLEMAS  ASOCIADOS  A LAS  CARACTERfSTICAS  PROPIAS  DE  LOS  NINOS 

SUPERDOTADOS  (WEBB,  1993). 


Caracterfsticas 

Problemas  concomitantes 

1.  Rapidez  en  la  adquicision  y retention  de  la  information 

1.  Impaciente  con  la  lentitud  de  los  otros;  antipatia  por  lo 
rutinario  y el  entrenamiento  repetitivo. 

2.  Actitud  investigadora,  curiosidad  intelectual;  motiva- 
tion intrinseca;  busqueda  del  significado. 

2.  Hace  preguntas  desconcertantes;  fuerza  de  voluntad;  se 
resiste  a la  direction,  excesivos  intereses;  espera  lo 
mismo  de  los  demas. 

3.  Habilidad  para  conceptualizar,  abstraer  y sintetizar; 
disfruta  resolviendo  problemas  y con  la  actividad  inte- 
lectual. 

3.  Rechaza  u omite  detalles;  se  resiste  a practicas  y ensa- 
yos;  cuestiona  los  procedimientos  de  ensenanza. 

4.  Ve  relaciones  causa-efecto. 

4.  Dificultad  en  aceptar  lo  ilogico  (sentimientos,  traditio- 
ns, actos  de  fe). 

5.  Amor  por  la  verdad,  la  equidad  y el  juego  limpio. 

5.  Dificultad  en  ser  practico,  preocupacion  por  aspectos 
humanitarios. 

6.  Disfruta  organizando  y estructurando  cosas  y personas; 
busca  sistematizar. 

6.  Construye  sistemas  y reglas  complicadas;  puede  ser 
perribido  como  mandon,  mal  educado  o dominante. 

7.  Gran  vocabulario  y facilidad  verbal;  amplia  informa- 
cion en  areas  avanzadas. 

7.  Puede  emplear  las  palabras  para  evadir  situaciones;  se 
aburre  con  el  colegio  y companeros  de  su  edad;  perribi- 
do  por  otros  como  sabelotodo. 

8.  Pensamiento  critico;  altas  expectativas;  autocritico,  eva- 
lua  a terceros. 

8.  Critico  e intolerante  frente  a otros;  puede  descorazonar- 
se  o deprimirse;  perfeccionista. 

9.  Observador  persistente;  dispuesto  a considerar  lo 
inusual;  abierto  a nuevas  experiencias. 

9.  Enfoque  o perception  muy  intensos;  ingenuidad  ocasio- 
nal. 

10.  Creativo  e inventivo;  le  gustan  las  formas  nuevas  de 
hacer  las  cosas. 

10.  Puede  distorsionar  planes  o rechazar  lo  ya  conocido; 
perribido  por  otros  como  distinto  y desacompasado. 

11.  Intensa  concentration;  atencion  amplia  y sostenida  en 
areas  de  interes;  comportamiento  dirigido  hacia  objeti- 
vos;  persistence,. 

11.  Se  resiste  a la  interruption;  descuida  obligaciones  o per- 
sonas durante  el  trabajo  que  le  absorbe;  tozudez. 

12.  Sensibilidad,  empatia  hacia  otros;  deseo  de  ser  aceptado 
por  otros. 

12.  Sensible  a la  critica  y al  rechazo  de  los  companeros; 
espera  de  los  demas  valores  similares  a los  suyos;  nece- 
sidad  de  exito  y reconorimiento;  puede  sentirse  diferen- 
te  y alienado. 

13.  Gran  energfa,  presteza,  afan;  periodos  de  intensos 
esfuerzos. 

13.  Frustration  con  la  inactividad,  su  afan  puede  distorsio- 
nar a otros;  necesidad  de  estimularion  continua;  puede 
ser  percibido  como  hiperactivo. 

14.  Independiente;  prefiere  trabajo  individualizado;  conffa 
en  su  capacidad. 

14.  Puede  rechazar  las  aportaciones  de  padres  y compane- 
ros;  inconformista;  puede  ser  poco  conventional 

15.  Diversos  intereses  y habilidades;  versatilidad. 

15.  Puede  parecer  disperso  y poco  organizado;  frustratio- 
ns por  falta  de  tiempo;  los  otros  pueden  esperar  de  el 
logros  continuos. 

16.  Gran  sentido  del  humor. 

16.  Ve  lo  absurdo  de  las  situaciones;  su  humor  puede  no  ser 
entendido  por  los  companeros;  puede  convertirse  en  el 
«payaso»  para  atraer  la  atencion. 
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o superior  en  el  test  de  Stanford-Binet,  forma  L-M  o anteriores.  La  version  de  1986 
tiene  un  techo  mas  bajo  y 140  puntos  puede  considerarse  indicador  de  capacidad  muy 
alta. 

Una  definicion  fenomenologica  seria  ver  la  precocidad  extrema  como  el  desarrollo 
asincronico  en  el  que  se  combina  la  capacidad  cognitiva  precoz  con  su  alto  desarrollo 
para  dar  lugar  a experiencias  internas  y a conocimientos  que  son  cualitativamente 
diferentes  de  la  norma.  La  disincronia  aumenta  a medida  que  es  mas  extrema  la  capa- 
cidad intelectual  y hace  que  estos  alumnos  sean  particularmente  vulnerables  si  no  se 
modifica  adecuadamente  la  conducta  de  padres  y profesores  para  colaborar  a su  opti- 
mo  desarrollo  (Kearney,  1996).  Silverman  (1989)  senala  que  en  la  escala  de  Wechsler 
(WISC-R)  se  puede  hablar  de  la  equivalencia  siguiente  (Tabla  1): 


TABLA 1 

CATEGORIZAClON  DE  LOS  SUPERDOTADOS  SEGUN  EL  Cl  EN  LA  ESCALA 

WECHSLER-R  ( SILVERMAN , 1989). 


Categoria 

Cociente  intelectual  (Cl) 
equivalente 

Desviaciones  Estandar  (D.S.) 
sobre  la  media 

Moderadamente  dotado 

115-129 

1 D.S. 

Medianamente  dotado 

130-140 

2 D.T. 

Altamente  dotado 

145  o superior 

3 o mas  D.T. 

3.1.  Caracterizacion  de  estos  alumnos 

Se  encuentran  segregados  academica  y socialmente;  estan  en  desventaja  a la  hora 
de  ser  seleccionados  para  participar  en  programas  para  los  mas  capaces;  se  saben 
rechazados  por  sus  companeros  y como  senalara  Terman,  los  ninos  con  un  Cl  de  170  o 
superior  tienen  mas  dificultades  que  cualquier  ser  humano  para  vivir  satisfactoria- 
mente  en  este  mundo  pensado  para  la  persona  media.  ^Que  caracterfsticas  presentan  y 
como  identificarlos  y educarlos?  (Hollingworth,  1945;  Terman  y Oden,  1947;  Silver- 
man,  1989 ; Cor  iat,  1990;  Pendarvis,  Howley  y Howley,  1990;  Morelock  y Felman,  1991; 
Gross,  1993,  Kearney,  1996). 

a)  Caracterfsticas  cognitivas 

— Cociente  intelectual  muy  alto,  superior  a la  media  de  los  chicos  tres  o cuatro  anos 
mayores  que  ellos. 

— Fuerte  desarrollo  asincronico  en  la  infancia  y en  la  adolescencia.  Su  capacidad  inte- 
lectual es  impresionante  pero  no  tienen  un  desarrollo  emotivo  y social  similar  ni 
mantienen  el  mismo  nivel  en  todas  las  dimensiones  cognitivas;  es  normal  que 
aun  puntuando  alto  en  los  diferentes  subtests  de  las  escalas  de  inteligencia  tipo 
Wechsler  aparezcan  en  ellos  picos  y valles. 
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— Extrema  rapidez  en  el  procesamiento  de  la  information.  Aprenden  rapidamente,  se  sal- 
tan pasos  en  el  proceso  de  aprendizaje  y llegan  a conclusiones  sobresalientes  de 
manera  intuitiva,  frecuentemente  sin  saber  describir  los  pasos  que  han  seguido. 

— Estilo  peculiar  de  aprendizaje.  Aparentemente  no  reflexionan  antes  de  responder, 
parece  que  se  saltan  trozos  de  information  porque  intuyen  lo  que  viene  des- 
pues; dan  la  respuesta  antes  de  que  el  profesor  haya  terminado  de  formular  la 
pregunta  o senalan  al  profesor  la  idea  o palabra  que  busca  en  su  interior  antes 
de  que  este  sea  consciente  de  la  busqueda. 

— Memoria  extraordinaria,  comprension  rapida  de  los  conceptos,  conocimiento  amplio, 
preciso  y muy  superior  al  de  los  alumnos  medios  y al  de  los  superdotados  no  en  extremo. 
En  algunos  casos  su  conocimiento  puede  distanciarse  de  la  media  como  si  se 
tratara  ya  de  un  profesional  y su  manifestation  suele  ser  problematica  para  con- 
vivir  con  profesores  y companeros  que  ordenan  el  saber  segun  lo  que  corres- 
ponde  a cada  edad  cronologica. 

— Lenguaje  hablado  y aprendizaje  lector  muy  precoz,  elevado  flujo  verbal , lenguaje  correc- 
to  y complejo,  expresion  escrita  algo  mas  tardia. 

b)  Caracteristicas  no  intelectivas: 

— Suelen  fracasar  en  el  desarrollo  de  habitos  de  trabajo  adecuados  en  los  contextos  escola- 
res  organizados  para  los  alumnos  de  capacidad  media,  no  aparecen  a los  ojos  de  los  profe- 
sores como  buenos  alumnos.  Como  consecuencia,  se  dedican  a sonar  despiertos,  a 
aburrirse  y pueden  llegar  a aborrecer  la  escuela. 

— Dificultades  para  encontrar  companeros  que  le  satisfagan.  Las  personas  tienden  a unir- 
se  con  sus  iguales  pero  en  este  caso  cabe  preguntarse  ^sus  iguales  en  inteligencia, 
en  edad  cronologica,  en  sentido  etico?  Tienen  riesgo  de  aislamiento  social. 

— Saben  que  son  rechazados  por  sus  companeros,  a los  que  en  cierto  modo  soportan  mal 
porque  existe  un  abismo  entre  su  propia  capacidad  y la  de  los  otros  y porque 
son  bastante  conscientes  de  su  marginacion. 

— Elevado  desarrollo  moral  debido  a su  capacidad  de  comprension  y de  reflexion  acerca  de 
los  temas  limite  de  la  existencia  humana;  sin  embargo,  su  capacidad  emocional  es 
inferior  y,  desde  este  angulo,  son  mas  vulnerables  que  otros  nirios.  Este  extremo 
fue  observado  por  Hollingworth,  apuntado  por  Terman  y es  compartido  por  los 
especialistas. 

— Aire  de  ausentes,  distantes,  ajenos  a la  realidad,  por  una  parte;  por  otra,  establecen  esca- 
sa  relation  entre  la  pura  teoria,  que  dominan  dgilmente,  y la  realidad  proxima.  Coriat 
(1990)  senala  estas  dos  caracteristicas  como  singulares  de  estos  chicos  respecto 
de  los  simplemente  superdotados.  Considera  que  tal  riqueza  intelectual  proyec- 
tada  tempranamente  como  forma  de  vida,  es  en  gran  medida  un  mecanismo  de 
defensa  socialmente  aceptado  y que  da  al  nino  una  salida  psicologica  al  no  ser 
capaz  de  asumir  su  complejo  mundo  interior. 

El  retrato  de  este  subgrupo  quiza  haya  dado  pie  a la  idea  falsa  de  que  los  chicos 
superdotados  tienen  problemas  en  el  desarrollo  social  y emocional. 
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2.2.  Diagnostico  y educacion 

Desde  el  enfoque  psicometrico  el  diagnostico  acude  a dos  estrategias:  tests  de  Cl  y 
tests  de  aptitudes  de  su  nivel  y de  nivel  superior,  cuando  existen.  Las  pruebas  de  su  nivel 
tienen  un  techo  muy  bajo,  no  permiten  determinar  con  precision  su  extrema  capacidad  y 
en  ellas  los  resultados  son  menos  fiables  en  los  valores  extremos.  Los  ocho  chicos  y cuatro 
chicas  estudiados  por  Hollingworth  tertian  en  el  test  de  Stanford-Binet  un  Cl  de  180  o 
superior.  Otro  procedimiento  es  mediante  el  empleo  de  tests  de  nivel  superior  como  el 
utUizado  por  Stanley1  desde  1971  para  seleccionar  a los  alumnos  interesados  en  el  progra- 
ma  SMPY  ( Study  of  Mathematically  Precocious  Youth)  o estudio  del  talento  matematico  pre- 
coz.  Es  mas  valido  que  el  anterior  y muestra  la  validez  predictiva  del  procedimiento  y lo 
erroneo  de  presuponer  que  los  que  puntuan  por  encima  del  percentil  97  o 99  en  las  prue- 
bas de  su  nivel,  tienen  aproximadamente  la  misma  capacidad  (Stanley,  1977;  Stanley  y 
Benbow,  1983).  Los  tests  de  rendimiento  tambien  se  utilizan  y con  un  sentido  similar.  Con 
la  perspectiva  de  la  integration  escolar  de  todos  los  alumnos,  el  diagnostico  debe  encua- 
drarse  en  el  marco  de  los  instrumentos  y tecnicas  comunes  y se  debe  implicar  en  el  a 
todos  los  protagonistas  de  la  educacion.  Si  no  se  les  detecta  y educa  preventivamente, 
quedaran  marginados,  intentaran  encubrir  su  capacidad  y sufriran  notablemente. 

Dada  su  extrema  capacidad  en  su  educacion  conviene  jugar  con  varios  modelos: 

— Combinar  la  aceleracion  del  curriculo  con  experiencias  de  enriquecimiento  que  les  per- 
mita  desarrollar  su  pensamiento  creativo,  y con  el  agrupamiento  por  capacidad  o 
agrupamiento  multicurso,  de  modo  que  mejoren  su  autoconcepto  y habilidades 
sociales  al  interactuar  con  alumnos  de  similares  recursos  cognitivos. 

— Necesidad  de  un  programa  individualizado,  que  combine  el  trabajo  independiente 
en  el  centro,  en  su  casa  y en  un  centro  paralelo  si  se  cree  conveniente. 

— Educarlos  para  la  diversion,  el  ocio,  el  tiempo  libre,  en  juegos  aptos  para  todas  las  eda- 
des.  Son  poco  aceptados  por  sus  companeros  y tienen  escasas  probabilidades  de 
ser  populares.  Hay  que  darles  oportunidades  de  desarrollar  ciertas  destrezas  de 
liderazgo  y de  relation  social,  siendo  el  agrupamiento  por  capacidad  un  medio 
optimo  al  plantearle  desafios  y logros  adecuados. 

— Debido  a la  intensidad  de  sus  emociones  y a su  conocimiento  de  temas  eticos  y 
filosoficos,  precisan  apoyo  psicologico  y padres  y profesores  deben  dialogar  con 
ellos  y ser  comprensivos  y pacientes. 

— Tutoria  entre  iguales.  En  algunos  periodos  del  horario  escolar  puede  ser  monitor 
de  algun  alumno  o pequeno  grupo  de  alumnos. 


1 Como  se  sabe,  los  candidates  al  SMPI  son  preseleccionados  en  los  propios  centros  mediante  la  apli- 
cacion  de  tests  de  rendimiento  matematico  baremados  para  los  alumnos  de  su  edad,  12-13  anos.  Los  que  se 
situ  an  en  el  percentil  97  o superior  pueden  ser  candidatos  al  programa.  A estos  alumnos  se  les  aplica  el  SAT- 
M ( Scholastic  Aptitude  Tests),  test  de  capacidad  matematica  baremado  para  alumnos  de  16-17  anos.  Pues  bien 
el  3%  superior  preseleccionado,  obtiene  en  este  test  de  nivel  superior  todas  las  puntuaciones  posibles  de 
modo  que  los  resultados  se  distribuyen  a su  vez  segun  el  modelo  de  la  curva  normal.  Stanley  establece  cor- 
tes  en  el  continuo  de  capacidad  a la  hora  de  prescribir  programas  docentes  y considera  altamente  superdo- 
tado  sobre  el  20%  superior  de  los  preseleccionados  (Cohn,  1991). 
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Silverman  (1989)  senala  que  en  clases  con  alumnos  moderadamente  dotados  a 
menudo  desarrollan  habilidades  de  liderazgo,  mientras  que  en  las  clases  regulares  son 
alumnos  aislados.  Propone  los  siguientes  metodos: 

• Programas  de  educacion  individualizada. 

• Cursos  desafiantes  adaptados  a su  ritmo. 

• Trabajo  independiente  en  el  aula. 

• Aceleracion. 

® Programas  y cursos  universitarios. 

• Mentores  o tutores. 

• Programas  y escuelas  especiales. 

® Oportunidades  de  enriquecimiento  de  la  comunidad. 

• Educacion  en  su  propio  domicilio. 

• Orientation  y apoyo. 

4.  PREVALENCIA  O LA  CUESTION  DEL  UMBRAL 

Una  cuestion  planteada  por  los  medios  de  comunicacion  social  y el  publico  en 
general  es  ^cuantos  superdotados  hay?  La  respuesta  es  depende  del  modelo  del  que  se 
parte  y de  los  objetivos  que  se  persiguen  en  un  programa  determinado.  Terman  utilizo 
el  criterio  de  140  puntos  o mas  en  el  test  de  Stanford-Binet  y con  dicho  criterio  la  pre- 
Valencia  venia  a ser  entre  el  1%  y el  5%  de  la  poblacion.  Hollingworth  elevo  el  Cl  a 180 
en  cuyo  caso  la  prevalencia  estimada  era  de  uno  a dos  sujetos  por  cada  millon  de  per- 
sonas si  bien  se  considera  es  superior.  La  cuestion  es  que  los  puntos  de  corte  en  varia- 
bles de  naturaleza  continua  son  arbitrarios,  y por  ello  discutible  la  decision  de  marcar 
un  punto  por  encima  del  cual  se  es  superdotado  y por  debajo  del  cual  no  se  seria.  Las 
teorias  sugieren  topes  y cada  programa  decide  en  funcion  de  varios  criterios. 

Gagne  (1993)  senala  que  el  percentil  95  o superior  en  rendimiento  academico  y el 
Cl  igual  o superior  a 130  son  valores  entre  los  que  se  encontraria  del  2%  al  5%  de  la 
poblacion,  valores  que  se  corresponden  con  el  porcentaje  senalado  por  Marland  (1972) 
en  su  informe  para  el  Congreso  de  los  Estados  Unidos  y que  considera  restrictivos. 
Una  perspectiva  distinta  es  la  de  Renzulli  que  entiende  que  inicialmente,  en  el  progra- 
ma de  la  puerta  giratoria  o del  triple  enriquecimiento,  debe  participar  sobre  el  20%  de 
la  poblacion.  Posteriormente  se  van  autoseleccionando  en  los  niveles  superiores  de 
enriquecimiento  (Renzulli  y Delisle,  1982;  Renzulli,  1994). 

Un  planteamiento  restrictive  es  el  adoptado  por  Stanley  en  el  SMPY  en  la  Universi- 
dad  Johns  Hopkins  de  Baltimore.  En  este  modelo  menos  del  1%  de  la  poblacion  seria 
superdotada,  si  bien  establece  otras  categorias  pues  es  consciente  de  que  todos  los 
aspirantes  al  programa  son  alumnos  muy  brillantes  en  matematicas. 

En  nuestro  contexto  Garcia  Yagiie  (1986)  utilizo  un  modelo  diagnostico  de  varios 
instrumentos  y puntos  de  corte  multiples  y en  una  muestra  nacional  estratificada 
resulto  seleccionado  el  6,13%  de  la  poblacion.  Sanchez  Manzano  (1999)  con  alumnos 
de  educacion  primaria  de  la  Comunidad  de  Madrid  considera  superdotada  el  1.36% 
de  la  poblacion. 
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Gagne  entiende  que  en  determinados  campos  se  puede  ser  restrictive  pero  que 
para  el  conjunto  de  la  poblacion  y de  las  capacidades,  se  puede  seguir  manteniendo  el 
criterio  de  Renzulli  de  considerar  valores  amplios  o en  torno  al  15%  - 20%  de  la  pobla- 
cion escolar.  La  tabla  2 recoge  su  clasificacion  de  la  superdotacion  que  tiende  a conver- 
ger con  la  de  Silverman. 


TABLA  2 

CATEGORlAS  DENTRO  DE  LA  POBLAClON  DE  SUPERDOTADOS  (GAGNL,  1993) 


Categoria 

Desviacion 
estandar  (S.D.) 

Cociente 
Intelectual  (Cl) 

% 

Proporcion 

Basico 

+1 

± 112-115 

15-20% 

1 por  5 o 6 

Moderado 

+2 

± 125-130 

2-4% 

1 por  35  (±10) 

Alto 

+3 

± 140-145 

,001-, 003% 

1 por  600  (±300) 

Muy  alto 

+4 

± 155-160 

±,00002% 

1 por  500.000 
(±10.000) 

Otra  cuestion  es  si  la  capacidad  tiende  a darse  en  familias  como  senalara  Darwin  y 
en  determinados  ambitos  geograficos.  En  el  estudio  de  Terman  estaban  superrepresen- 
tados  los  alumnos  de  la  clase  media  y los  judios  y subrepresentados  los  grupos  de 
color  y las  chicas.  Estudios  posteriores  han  confirmado  que  la  alta  capacidad  tiende  a 
darse  mas  en  familias  no  demasiado  numerosas,  entre  los  primogenitos,  entre  las 
familias  de  profesiones  liberales  y prestigiosas,  asf  como  entre  los  grupos  sociales 
dominantes  y en  el  medio  urbano  ((Rimm,  1991;  Ritchert,  1987,  1991). 

El  estudio  ya  citado  de  Garcia  Yagiie,  encontro  chicos  de  alta  capacidad  en  todas  las 
clases  sociales  y en  el  medio  rural  y urbano  aunque  su  prevalencia  es  menor  en  los 
medios  mas  deprivados.  Este  extremo  se  confirma  en  el  mas  reciente  de  Sanchez  Man- 
zano  (1999).  Hay  alumnos  superdotados  en  todo  tipo  de  poblacion  si  bien  la  frecuencia 
es  mayor  en  Madrid  capital  (1,67%)  que  en  las  poblaciones  rurales  (0,98%). 

5.  EDUCACION,  ALTA  CAPACIDAD  Y GENERO 

A lo  largo  del  sigo  XX  ha  habido  un  claro  avance  en  la  liberalization  de  la  mujer 
que  ha  afectado  a la  educacion  de  los  hombres  y mujeres  mas  capaces  y ha  tenido  eco 
en  organismos  como  la  UNESCO  (1996).  Al  mismo  tiempo,  los  cambios  en  la  educa- 
cion de  las  chicas  estan  siendo  tan  rapidos,  que  su  evolution  real  va  por  delante  de  la 
reflexion  cientifica.  Asi  en  el  campo  que  analizamos  aspectos  ligados  a la  psicologia 
femenina  como  el  «miedo  al  exito»  o la  «ansiedad  ante  las  matematicas»,  muchas  de 
las  chicas  mas  capaces  sencillamente  no  lo  manifiestan  actualmente.  Tambien  estan  en 
plena  ebullition  las  actitudes  y expectativas  del  papel  sexual  y en  ocasiones,  son  los 
propios  padres  los  que  se  han  erigido  en  defensores  de  las  capacidades  de  sus  hijas. 
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Sin  embargo,  en  la  vida  adulta  los  hombres  estan  significativamente  mas  representa- 
dos  en  los  puestos  de  alta  responsabilidad  y en  la  vida  familiar  y social  se  aprecia  cier- 
ta  ambigtiedad  hacia  la  mujer  trabajadora.  Por  todo  ello  vamos  a dedicar  unas  lineas  a 
esta  tema. 

5. 1 . Desarrollo  de  los  chicos  y chicas  mas  capaces  y aprendizaje  escolar 

Como  grupo,  chicos  y chicas  presentan  buen  desarrollo  fisico,  escolar  y social  y dan 
satisfacciones  profesionales  a sus  profesores.  Veamos  algunas  caracteristicas  de  las 
diferentes  etapas  (Fox,  1979;  Kerr,  1985,  1995;  Fox  y Zimmerman,  1988;  Coriat,  1990; 
Lubinski,  Benbow  y Sander,  1993). 

En  la  infancia,  las  chicas  evidencian  la  capacidad  mas  precozmente  que  los  chicos. 
Terman  informaba  de  que  las  chicas  con  alto  Cl  tendian  a ser  mas  altas,  mas  fuertes  y 
mas  saludables  que  la  media  de  su  genero  aunque  pueden  ser  fisicamente  menos  com- 
petentes  en  gimnasia  que  los  chicos  dotados  y que  los  chicos  en  general.  Las  modera- 
damente  superiores  en  Cl  y rendimiento,  es  decir  las  situadas  entre  los  percentiles  90  y 
95,  gozan  de  buena  salud  fisica  y mental  y muestran  buena  adaptacion  social.  Por  su 
parte  y respecto  a los  chicos  normales,  los  mas  inteligentes  tambien  presentan  un  buen 
desarrollo  personal,  escolar,  familiar  y social. 

Ambos  generos  establecen  en  la  infancia  los  estereotipos  del  papel  sexual;  sin 
embargo,  es  probable  que  las  mas  inteligentes  tengan  aspiraciones  profesionales  mas 
altas  que  las  ninas  de  su  edad  asi  como  fantasias  profesionales  mas  intensas.  En  intere- 
ses,  actitudes  y aspiraciones,  las  chicas  dotadas  son  mas  similares  a los  chicos  dotados 
que  a la  media  de  las  chicas  en  general  y se  divierten  con  una  amplia  variedad  de  afi- 
ciones  y juegos  tradicionalmente  asociados  a los  chicos.  Disfrutan  con  periodos  de  jue- 
gos  solitarios  y mantienen  asimismo  intereses  y juegos  tipicamente  femeninos. 

En  la  adolescencia  y respecto  de  los  chicos  se  producen  cambios  diferenciales  en  las 
actitudes,  intereses,  aspiraciones  y rendimiento  de  las  chicas  pero  son  mas  sutiles  que 
los  que  ocurrian  hace  veinte  o incluso  diez  anos,  como  ocurre  tambien  al  analizar  la 
evolucion  de  las  mujeres  brillantes  a lo  largo  de  las  ultimas  decadas.  Ambos  sexos 
obtienen  buen  rendimiento,  gozan  del  apoyo  de  sus  profesores  si  bien  pueden  tener 
los  problemas  propios  de  esta  etapa.  Sin  embargo,  modelos  y opciones  curriculares 
como  la  aceleracion  parcial  de  curso  o los  programas  de  erniquecimiento  fuera  del 
aula  ordinaria,  son  mas  valorados  por  los  chicos.  Las  chicas  prefieren  permanecer  con 
sus  iguales  en  edad,  tendencia  que  va  declinando. 

A partir  de  la  adolescencia  cambia  el  retrato  femenino  y las  chicas  brillantes  temen 
destacar  mas  que  sus  iguales  de  uno  y otro  sexo  y tienen  menor  prevision  del  futuro. 
Hacia  los  catorce  anos  pasan  del  deseo  de  autoestima  y exito  al  de  amor  y pertenencia, 
decrece  su  autoconcepto  y la  confianza  en  si  mismas  y de  algun  modo  empiezan  a 
padecer  el  sindrome  de  cenicienta  en  el  sentido  de  que  esperan  que  alguien  vendra  a 
resolver  su  situation.  Como  senala  Kerr  (1997a),  en  la  infancia  se  les  premiaba  por  su 
exito  academico;  en  la  adolescencia  se  les  pide  exito  social  y conformismo  y aunque 
mantienen  rendimientos  iguales  o mejores  que  los  de  los  alumnos  superdotados,  el 
descenso  de  la  propia  autoestima  junto  a la  bajada  de  la  guardia  intelectual,  produce 
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su  efecto  aunque  con  menos  fuerza  que  hace  dos  decadas  (Delisle,  1997).  Se  mantiene 
atenuado  el  miedo  al  exito  o temor  o verse  rechazada  por  destacar  y por  hacerlo  en  un 
campo  reservado  al  otro  genero. 

En  la  juventud  ambos  generos  mantienen  altos  rendimientos  en  la  universidad;  hay 
un  preponderancia  de  hombres  en  las  carreras  tipicamente  masculinas  si  bien  cada  vez 
mas  atenuada;  se  ha  igualado  la  presencia  de  ambos  generos  en  carreras  como  medici- 
na  y derecho;  es  practicamente  similar  en  economicas  y aumenta  dia  a dia  la  presencia 
de  las  chicas  en  las  tipicamente  masculinas  como  las  tecnicas  y con  buen  rendimiento. 
La  sociedad  apoya  el  alto  rendimiento  academico  de  ambos  generos.  El  mensaje  sobre 
su  rendimiento  profesional  es  mas  ambiguo  y las  chicas  se  sienten  perplejas  o prefie- 
ren  no  pensar  como  compaginar  planes  profesionales  de  alto  nivel  con  matrimonio  y 
familia.  Otras,  incomodas  con  un  compromiso  profesional  exigente  que  pueden  tener 
que  abandonar,  optan  por  metas  mas  bajas  y cambian  de  planes  academicos  y profe- 
sionales. El  sindrome  de  cenicienta  y la  falta  de  prevision  del  futuro  es  mas  tipico  entre 
las  jovenes,  que  crecen  ignorando  mas  que  los  chicos  las  realidades  de  la  vida  adulta  y 
las  cargas  economicas  y familiares  que  deberan  asumir.  Los  chicos  planifican  mejor  su 
futuro  desde  la  adolescencia  siendo  los  padres  los  que  mayor  presion  ejercen  en  este 
sentido. 

Por  otra  parte,  hay  indicios  de  que  el  cambio  y la  ambigiiedad  afectan  tambien  a los 
chicos  mas  capaces  y a la  poblacion  juvenil  masculina  general,  que  ven  el  avance  de  la 
joven  en  lo  profesional,  su  mayor  riqueza  y responsabilidad  en  el  hogar  y la  mayor 
amplitud  de  intereses  que  manifiestan  sin  que  exista  un  esfuerzo  similar  por  percibir  y 
compartir  la  otra  cara  de  la  moneda.  Noble  (1987)  considera  necesario  orientar  a las 
jovenes  sobre  los  siguientes  estereotipos:  que  la  election  entre  carrera  y familia  son 
practicamente  excluyentes;  que  la  planificacion  profesional  y el  estilo  de  vida  son  deci- 
siones  practicamente  irreversibles;  que  la  solteria  conduce  necesariamente  a la  soledad 
y la  insatisfaccion  con  la  propia  vida.  Realmente  son  temas  de  interes  general. 

Por  ultimo,  en  la  edad  adulta  y comparadas  con  sus  iguales  de  similar  capacidad, 
decae  el  rendimiento  profesional  de  las  mujeres  inteligentes,  extremo  que  se  observo 
en  el  estudio  de  Terman2  y que  se  confirma  en  otros  posteriores  realizados  por  Kerr 
(1985,  1995),  Noble  (1987),  Hollinger  y Fleming  (1992),  Kitano  y Perkins,  1996)  entre 


2 Terman  estudio  a lo  largo  de  cincuenta  anos  a 1.528  superdotados  siendo  671  del  sexo  femenino. 
Uno  de  los  aspectos  que  se  le  ha  criticados  a posteriori  ha  sido  la  interpretation  dada  a las  diferencias  entre 
generos,  plenamente  ligada  al  estereotipo  social.  Recordemos  que  considero  superdotados  a los  que  obtenfan 
140  o mas  puntos  en  el  test  de  Cl  de  Stanford-Binet.  En  la  edad  adulta,  la  mitad  de  las  mujeres  estudiadas 
eran  amas  de  casa  y la  otra  mitad  realizaba  ademas  tareas  profesionales  en  puestos  menos  remunerados  y 
en  trabajos  de  inferior  rango  academico.  A pesar  de  que  algunas  tenian  una  licenciatura  equivalente  a la  de 
sus  companeros,  sus  salarios  eran  notablemente  inferiores,  bien  porque  trabajaran  a tiempo  parcial  o porque 
ocupaban  los  puestos  mas  bajos  en  sus  respectivos  campos.  Sus  contrapartes  masculinos  se  habfan  doctora- 
do  o habfan  estudiado  postgrados  en  proporciones  importantes  y sus  salarios  y posicion  social  cuadraba 
neon  el  estereotipo  del  hombre  sobresaliente.  Terman  era  hijo  de  su  tiempo  y aunque  los  datos  de  partida  no 
apoyaban  la  hipotesis  de  una  mayor  variabilidad  en  el  Cl  del  genero  masculino,  tampoco  avanzo  nuevas 
hipotesis.  Las  pruebas  de  Cl  no  daban  diferencias  significativas  entre  hombres  y mujeres  y un  dato  de  marca 
como  este  debio  hacerle  dudar  de  las  explicaciones  simplistas,  pero  fue  incapaz  de  ir  mas  alia  y se  dejo  atra- 
par  por  sesgos  y estereotipos  (Cfr.  Vialle,  1994). 
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otros.  La  edad  de  casarse  y de  tener  hijos  parecen  ser  determinantes  para  el  futuro  pro- 
fesional  de  las  mujeres  brillantes.  Cortar  el  desarrollo  profesional  en  los  ultimos  anos 
de  la  juventud,  suele  conducir  a situaciones  irreversibles  en  cuanto  al  grado  y nivel  de 
los  logros  posteriores.  Porque  se  espera  de  las  mujeres  que  asuman  cargas  familiares 
no  asumidas  por  la  mayoria  de  los  hombres,  y las  mas  inteligentes  se  encuentran  a 
menudo  atrapadas  entre  sus  vidas  personales  y profesionales  (Terman  y Oden,  1947; 
Kerr,  1995;  Weyand,  1999). 

Por  otra  parte,  en  estas  mujeres  aparecen  comportamientos  tipicamente  femeninos 
que  parecen  producidos  por  los  contextos  en  los  que  se  desenvuelven.  Asi  les  cuesta 
trabajo  decir  «yo»  y son  capaces  de  decir  «nosotros»;  experimentan  confusion  con  sus 
propios  intereses  y valores  aun  cuando  los  tienen  y solidos  y toman  prestados  los  de 
sus  socios;  se  sienten  raras,  incomodas  en  determinados  momentos  y puede  darse  en 
ellas  el  sindrome  del  impostor3;  no  renuncian  de  sus  convicciones  que  progresivamen- 
te  orientan  su  propia  vida  aunque  puedan  ocultarlas;  aman  el  trabajo  y son  capaces  de 
dedicarle  tiempo  y tiempo;  tienden  a integrar  innumerables  tareas  y funciones  profe- 
sionales, personales,  familiares  y sociales  (Kerr,  1995). 

Terminamos  resenando  un  estudio  sobre  un  prototipo  de  mujer  con  exito,  las  cate- 
draticas  de  universidad  del  que  extraemos  los  siguientes  datos  (Tabla,  3). 

De  un  total  de  5.785  catedraticos  de  universidad,  555  (9,5  %)  son  mujeres;  de  ellas 
solo  141  (5,8  %)  hace  diez  o mas  anos  que  obtuvieron  la  catedra.  Esta  se  obtiene  en  eda- 
des  maduras  o entre  los  cuarenta  y los  cincuenta  anos  y sin  embargo,  un  37,4  % no 
tiene  hijos  y el  26.8%  se  declara  soltera.  Al  describir  su  trayectoria  docente,  senalan  el 


TABLA  3 

ESTADO  CIVIL  YNUMERO  DE  HIJOS  ENTRE  LAS  CATEDRATICAS  DE 
UNIVERSIDAD  (GARClA  DE  LEON  Y GARCfA  DE  CORTAZAR , 1997) 


Estado  civil 

% 

Numeio  de  hijos 

% 

Soltera 

26.8 

Ningun  hijo 

37.4 

Casada 

59.8 

Uno 

18.5 

Divorciada 

1.4 

Dos  o tres 

41.3 

Viuda 

2.0 

Cuatro  o mas 

2.8 

3 Este  sindrome  describe  un  sentimiento  de  autoestima  extremadamente  bajo  que  tiene  lugar  cuando 
se  logra  el  exito  y se  atribuye  a factores  ajenos  a la  propia  capacidad  y esfuerzo  y,  en  consecuencia,  perciben 
su  imagen  exterior  de  persona  brillante  y con  reconocimiento  como  algo  accidental  e inmerecido  que  puede 
ser  descubierto.  Muchas  chicas  y mujeres  altamente  capacitadas  y preparadas  tienden  a considerar  la 
mediocridad  en  cualquier  terreno  como  un  desvalor  y el  rechazo  de  una  oportunidad  como  una  perdida  de 
posibilidades  y se  marcan  objetivos  cada  vez  mas  altos  en  todos  los  ordenes  de  la  vida.  Esta  inadecuacion  a 
la  realidad  se  manifiesta  en  una  ansiedad  permanente,  reaccion  que  afecta  escasamente  al  grupo  de  los  hom- 
bres con  exito  que  tienden  a atribuirlo  en  primer  lugar  a su  capacidad  y esfuerzo  y s ecundari ament e a facto- 
res como  oportunidad  y azar. 
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gran  trabajo  que  realizan  y que  pese  a ser  minorfa  desempenan  en  facultades  y depar- 
tamentos  funciones  poco  reconocidas  socialmente;  tienen  un  amplio  curriculo  cientifi- 
co  y profesional  que  no  valoran  en  demasia  y el  95%  no  manifiesta  aspiraciones  por  el 
desempeno  de  funciones  publicas  fuera  de  la  Universidad. 

Por  otra  parte,  en  este  grupo  hay  lo  que  las  autoras  denominan  superpluses.  Es  decir, 
hay  factores  favorables  en  exceso  respecto  a las  mujeres  en  general  en  cuanto  a origen 
social,  education  recibida,  alianzas  matrimoniales,  contexto  social  en  general,  factores 
de  elite  en  una  palabra.  Concurren  ademas  factores  anomalos  o «singulares  cataclis- 
mos  biograficos»  como  quiebras  familiares,  muerte  del  padre  o de  la  madre,  que  las 
han  situado  en  situaciones  atipicas  en  las  que  tuvieron  que  desplegar  una  energia  que 
no  hubiera  sido  posible  o necesaria  en  circunstancias  normales.  En  tercer  lugar  se 
aprecia  en  estas  profesoras  una  vida  de  sacrificio,  una  especie  de  via  crucis  que  serfa 
desmoralizador  para  el  resto  de  las  mujeres.  Factores  cuyos  efectos  acumulativos  les 
ha  permitido  alcanzar  el  extremo  superior  de  la  profesion,  lo  que  si  es  muy  loable 
desde  cierta  perspectiva,  no  resulta  especialmente  modelico  para  el  comun  de  las 
mujeres  que  ni  pueden,  ni  quieren  ni  deben  someterse  a un  alto  esfuerzo  para  lograr 
cotas  que  obtienen  los  hombres  con  menor  energia. 

5.2.  Prevalencia  de  los  chicos  y chicas  con  alta  capacidad 

El  resumen  puede  ser  que  hay  mas  chicos  que  chicas  diagnosticados  como  de  alta 
capacidad,  especialmente  en  el  caso  de  la  capacidad  extrema  y que  aparecen  en  las  chi- 
cas algunos  conflictos  tipicos  como  preocupacion  por  destacar  o verse  aislada.  La 
matizacion  a anadir  es  que  en  los  anos  recientes  se  desdibuja  la  tendencia. 
v Trabajos  de  los  ochenta  (Kerr,  1991)  informan  de  que  en  el  American  College  Testing 
(ACT),  test  que  realizan  los  alumnos  americanos  al  terminar  la  education  secundaria, 
el  61  % de  los  que  puntuan  por  encima  del  percentil  95  son  varones  asi  como  el  72  % 
de  los  que  estan  por  encima  del  percentil  99.  Por  subtests,  los  chicos  son  superiores  a 
las  chicas  en  el  ACT  de  matematicas,  ciencias  naturales  y estudios  sociales;  en  el  de 
ingles  sobresalen  las  chicas.  Por  otra  parte,  resultados  obtenidos  en  un  estudio  longitu- 
dinal sobre  1.179  adolescentes  en  la  decada  de  los  noventa  (Alfeld  y Corinne,  1999) 
senalan  que  la  capacidad  se  ha  convertido  en  un  determinante  mas  importante  que  el 
genero  a la  hora  de  elegir  estudios.  Los  mas  capaces  eligen  o piensan  elegir  mayorita- 
riamente  carreras  duras  con  independencia  del  genero,  si  bien  las  chicas  eligen  mate- 
maticas y fisica  en  mayor  medida  que  los  estudios  tecnicos.  Son  las  mas  capaces  las 
que  manifiestan  aspiraciones  academicas  mas  altas  y a esta  edad  no  presentan  conflic- 
tos psicologicos  como  ansiedad  o el  dilema  carrera  versus  familia. 

En  nuestro  contexto  dos  trabajos  recientes  con  muestras  de  la  Comunidad  de 
Madrid  ratifican  la  menor  presencia  femenina.  En  el  ya  citado  de  Sanchez  Manzano 
(1999)  con  alumnos  de  education  primaria  del  5%  superior  en  el  test  de  Raven,  el 
43.7%  pertenece  al  sexo  femenino;  en  la  muestra  final  que  establece  el  punto  de  corte 
en  el  1.36%  superior  en  Cl,  el  46%  son  chicas.  En  otro  estudio  con  adolescentes  super- 
dotados  que  establece  el  punto  de  corte  en  el  2%  superior  en  Cl;  la  presencia  femenina 
es  del  30%  (Perez  y Dominguez,  2000). 
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5.3.  Capacidad  matematica  superior  y genero  desde  el  SMPY  de  Stanley 

Diagnostica  la  extrema  capacidad  matematica  a la  edad  de  12-13  anos  y observa  su 
evolucion  a traves  de  un  diseno  longitudinal  de  varias  cohortes,  lo  que  hace  del  SMPY 
un  observatorio  ideal  para  conocer  las  diferencias  de  genero  en  el  campo  donde  han 
sido  mas  significativas  y constantes.  Iniciado  en  1971,  en  1983  Stanley  y Benbow  publi- 
can un  articulo  en  el  que  informan  sobre  diferencias  en  capacidad  matematica  a favor 
del  sexo  masculino  y concluyen  que  no  pueden  atribuirse  a la  socializacion  diferencial, 
trabajo  que  produjo  reacciones  en  la  comunidad  cientffica4.  Posteriormente  han  ido 
publicando  otros  estudios  hasta  abrirse  camino  una  linea  de  investigacion  sobre  evo- 
lucion y resultados  segun  el  sexo.  De  estos  trabajos  se  concluye  que  hay  diferencias 
regulares  de  genero  a la  edad  de  doce-trece  anos  a favor  de  los  chicos  en  razonamiento 
matematico,  espacial  y mecanico  y que  existe  una  preponderancia  de  varones  en  la 
cola  superior  de  la  distribution  de  la  capacidad  para  el  razonamiento  matematico, 
conclusiones  que  han  sido  matizadas  pues  si  bien  las  diferencias  iniciales  se  mantie- 
nen,  ha  habido  un  importante  cambio  en  la  interpretacion  dada  a dichos  datos  asf 
como  busqueda  de  nueva  information  y analisis  mas  afinados  (Benbow,  1992;  Benbow 
y Stanley,  1982,  1983a,  1983b;  Benbow  y Minor,  1986).  Lubinski,  Benbow  y Sanders 
(1993,  701)  son  exponentes  del  nuevo  enfoque: 

La  preponderancia  de  varones  en  la  cola  superior...  es  un  punto  crftico  entre 
los  generos  pues  hay  evidencia  que  sugiere  que  los  varones  presentan  mayor  dis- 
persion que  las  mujeres  en  varias  caracterfsticas  intelectuales  y lo  que  es  quiza 
mas  interesante,  que  varfan  aun  mas  en  caracterfsticas  en  las  cuales  el  grupo 
femenino  tiene  una  media  superior  como  suele  ocurrir  en  las  pruebas  verbales.  Y 
si  la  dispersion  del  grupo  masculino  es  mas  extrema,  como  trabajamos  con  la 


4 Es  esclarecedor  seguir  la  evolucion  e interpretacion  sobre  las  diferencias;  la  polemica  acaecida  entre 
Stanley  (Stanley  y Benbow,  1983)  y Alenxander  y Pallas  (1983)  a raiz  de  la  publicacion  de  Stanley  y Benbow 
que  revisaba  los  diez  primeros  anos  del  SMPY;  la  contrareplica  de  Stanley  (Benbow  y Stanley,  1983b),  la 
finura  de  datos  e interpretaciones  mas  profundas  (Lubinski,  Benbow  y Sander,  1993).  Stanley  y Benbow 
mantuvieron  lo  esencial  de  sus  conclusiones  y precisaron  que  se  referian  a estudiantes  del  3%  o del  1%  supe- 
rior de  la  poblacion,  que  en  el  nivel  de  capacidad  media  la  ejecucion  matematica  podria  obedecer  a otro 
patron.  Hay  autores  que  se  preguntan  como  explicar  la  convergencia  en  las  puntuaciones  medias  de  los  gru- 
pos  generales  mientras  permanecen  pronunciadas  en  el  caso  de  los  superdotados.  Avanzan  dos  explicacio- 
nes,  el  mdtodo  de  construccion  de  los  tests  pues  no  se  sabe  si  contienen  sesgos  sexuales  y el  grado  de  dispersion 
de  las  medias  que  seria  (es)  mayor  en  el  genero  masculino.  El  estudio  de  Friedman  (1989)  sobre  un  centenar 
de  investigaciones  con  muestras  generales  de  alumnos  de  ensenanza  primaria  y secundaria  concluye  que  la 
diferencia  media  entre  los  generos  en  capacidad  matematica  es  muy  pequena  y ha  decrecido  desde  1974  a 
1987,  intervalo  abarcado  por  el  meta-analisis.  Analisis  de  los  modelos  de  socializacion,  expectativas,  opcio- 
nes  curriculares,  descenso  del  miedo  al  exito  muestran  que  las  chicas  no  estan  fracasando  en  los  estudios 
cientificos.  Simplemente  eligen  mas  otras  opciones  curriculares  porque  les  atraen  mas,  exigen  menos  dedi- 
cacion,  son  mas  faciles  de  gerenciar  con  responsabilidades  futuras,  porque  muestran  intereses  mas  amplios 
que  los  chicos  dotados  y lo  materializan  eligiendo  cursos  de  matematicas  y de  lenguas  en  la  misma  propor- 
cion  mientras  los  chicos  eligen  seis  veces  mas  cursos  del  primer  tipo  que  del  segundo  o por  todas  estas  razo- 
nes.  Por  otra  parte,  las  que  deciden  entrar  en  el  campo  del  numero,  tendencia  en  aumento,  obtienen  en  el 
altos  rendimientos  y no  suelen  padecer  conflictos  ni  miedos. 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


Education  y diversidad  de  los  mas  cap  aces.  Hacia  su  plena  integration  escolar 


23 


cola  superior  de  la  distribution,  esta  cola  contiene  un  excesivo  numero  de  varo- 
nes.  Sin  embargo,  las  diferencias  de  genero  en  dispersion  y nivel  a menudo  ope- 
ran  concertadamente  y tienden  a producir  especiales  disparidades  en  la 
proportion  de  sujetos  de  cada  sexo  en  los  extremos...  Resultados  del  programa 
SMPY  ilustran  lo  anterior.  En  el  grupo  del  1%  superior  las  diferencias  de  genero 
son  triviales  en  el  SAT  verbal  y tambien  en  el  test  de  Raven  de  nivel  superior.  Y 
aunque  existen  diferencias  significativas  en  capacidad  espacial  y razonamiento 
mecanico,  por  si  solas  no  explican  la  desproporcion  de  chicos  y chicas  dotados 
que  optan  por  carreras  cientificas  y tecnicas.  El  criterio  de  satisfaction  o atraccion 
por  las  ingenierias  y las  ciencias  no  se  da  con  la  misma  frecuencia  en  chicos  que 
en  chicas;  y estas  diferencias  de  genero  en  caracteristicas  no  intelectivas  se 
suman  a estas  y amplifican  las  disparidad  en  sus  opciones  curriculares. 

Concluyen  que  en  cualquier  caso,  la  mayoria  de  las  chicas  dotadas  para  las  mate- 
maticas  y particularmente  todas  las  que  superan  el  criterio  establecido  en  el  SMPY  tie- 
nen  capacidad  intelectual  mas  que  suficiente  para  cursar  cualquier  curriculo  cientifico, 
si  a su  capacidad  ahaden  el  entrenamiento,  la  confianza,  expectativas  y actitudes  nece- 
sarias  para  explorar  el  concepto  de  numero  u otra  abstraction,  conclusion  facil  de 
compartir.  Factores  sutiles  operan  en  el  menor  atractivo  de  las  ciencias  para  el  genero 
femenino  y tienen  que  ver  con  las  funciones  asignadas  a cada  sexo  cristalizadas  en 
caracteristicas  complejas  de  personalidad  que  no  entramos  a analizar.  En  todo  caso 
senalan  que  la  formulation  que  hiciera  Thordinke  de  «personas  versus  cosas»  siendo  el 
primer  polo  tipico  del  genero  femenino  y el  segundo  del  masculino,  reflejan  mejor  la 
realidad  actual  si  los  polos  son  «orgdnico  versus  inorganico». 

Para  esbozar  nuestra  realidad  y porque  las  elecciones  de  las  chicas  que  deciden 
estudiar  en  la  Universidad  Politecnica  de  Madrid  (UPM)  parecen  confirmar  la  atrac- 
cion por  el  polo  «organico»  versus  el  «inorganico»,  ofrecemos  datos  que  muestran  las 
carreras  superiores  mas  elegidas  por  ellas  a lo  largo  de  once  anos  (Tabla  4)  y que  son 


TABLA4 

EVOLUClON  DE  LA  MATRfCULA  PARA  EL  GENERO  FEMENINO  EN  LA 
UNIVERSIDAD  POLITECNICA  DE  MADRID  (UPM,  CD-ROM.  CURSO  1998-99) 


Carrera/Curso  academico 

1985-86 

1991-92 

1996-97 

ETSI  de  Caminos,  Canales  y Puertos 

6.36% 

16.31% 

21.99% 

ETSI  Aeronauticos 

6.67% 

15.40% 

44.11% 

ETSI  de  Telecomunicadones 

8.19% 

18.18% 

23.19% 

ETSI  de  Minas 

11.98% 

17.35% 

21.21% 

ETSI  de  Montes 

19.21% 

31.27% 

41.22% 

ETS  de  Arquitectura 

25.58% 

37.27% 

44.11% 

ETSI  de  Agronomos 

27.30% 

34.98% 

41.88% 

ETSI  de  Informatica 

30.64% 

27.45% 

22.99% 
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arquitectura,  agronomos  y montes,  afirmacion  valida  para  las  diplomaturas  aunque 
no  reflejemos  los  datos;  las  que  menos  le  atraen  son  las  mas  «inorganicas»  o caminos  y 
telecomunicaciones.  Obviamente,  en  este  caso  y en  otros  nos  referimos  a alumnos 
capaces  o con  buen  rendimiento  que  pueden  ser  o no  superdotados  desde  determina- 
das  teorfas. 

6.  SUPERDOTADOS  CON  PROBLEMAS  ESCOLARESY  MAL  RENDIMIENTO 

Unas  pinceladas  para  esbozar  la  paradoja  de  que  existan  alumnos  superdotados 
que  fracasan  en  la  escuela  a pesar  de  su  capacidad  o a causa  de  su  capacidad  que  es 
ignorada  y hasta  violentada.  Son  alumnos  procedentes  de  todos  los  medios  sociales 
pero  mas  frecuentemente  de  las  clases  socialmente  bajas,  del  medio  rural  y de  los  gru- 
pos  etnicos  marginados;  manifiestan  los  problemas  a lo  largo  de  la  escolaridad  obliga- 
tors siendo  la  motivation  de  logro  la  dimension  mas  sensible;  aparecen  a los  ojos  de 
los  profesores  como  perezosos,  desinteresados,  rebeldes  o cargantes;  son  descritos 
como  «capaz  de  hacer  mucho  mas»  y no  manifiestan  su  capacidad  de  forma  clara  o 
aceptable.  En  terminos  psicometricos  muestran  discrepancia  significativa  entre  la 
capacidad  intelectual  y el  rendimiento  escolar. 

6. 1 . Caracterizacion  general 

Desde  la  perspectiva  psicologica  tres  caracterfsticas  los  definen  a saber,  escaso  con- 
trol de  la  propia  conducta,  pobre  autoconcepto  y encubrimiento  de  la  capacidad.  Son 
alumnos  que  tienden  a atribuir  a factores  externos  el  control  o la  causa  de  exitos  y fra- 
casos.  El  pobre  autoconcepto  ya  fue  observado  por  Terman  en  los  superdotados  con 
bajo  rendimiento.  Son  indecisos,  poco  perseverantes,  con  tendencia  a los  sentimientos 
de  inferioridad,  con  miedo  al  exito,  baja  tolerancia  a la  frustration  y tendencia  a tratar 
con  el  estres  en  caminos  poco  maduros  (Whitmore,  1980, 1986;  Pendarvis  y otros,  1990). 

Un  pequeno  grupo  enmascara  su  capacidad  sin  que  aparentemente  tenga  proble- 
ma  alguno  y sin  que  se  sepa  que  beneficios  podrfan  obtener  de  ello;  son  miembros 
escasamente  productivos.  Otro  pequeno  grupo  es  consciente  de  su  superioridad  inte- 
lectual pero  la  oculta  en  su  propio  beneficio  ya  para  reducir  el  tiempo  que  debe  pasar 
en  las  tareas  de  clase,  ya  para  gastar  bromas  a los  profesores  y disfrutar  con  la  admira- 
tion de  sus  companeros;  ya  para  manipular  a los  otros  liderando  acciones  ilfcitas  en 
las  que  aparentemente  no  esta  implicado.  Otro  pequeno  grupo  es  denominado  como 
doblemente  excepcional  porque  presenta  discapacidad  ffsica  o sensorial,  problemas  de 
aprendizaje  y alta  capacidad  al  mismo  tiempo.  La  discapacidad  dificulta  la  expresion 
de  la  capacidad  y su  diagnostico  y,  por  otra  parte,  el  alumno  primero  debe  aprender  a 
convivir  con  dicha  discapacidad  y solo  en  segundo  lugar  se  repara  en  su  inteligencia. 

Desde  la  perspectiva  sociologica  se  dice  que  proceden  predominantemente  de  entor- 
nos  pobres  social  y culturalmente  hablando,  con  bajas  expectativas,  pobres  en  estfmulos, 
escasa  valoracion  de  la  education  a largo  termino,  con  un  sistema  de  autocontrol  debil- 
mente  desarrollado  y con  un  lenguaje  pobre  y poco  estructurado.  Viven  la  experiencia 
escolar  sin  apropiarse  plenamente  sus  valores  y sin  integrarse  satisfactoriamente  pues 


27 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


Education  y diversidad  de  los  mas  capaces.  Hacia  su  plena  integration  escolar 


25 


en  la  escuela  predominan  los  trabajos  rutinarios,  de  caracter  cerrado,  con  un  ritmo 
demasiado  lento  y pobre  anclaje  en  la  experiencia  del  alumno;  llegan  a la  education 
secundaria  con  bajo  rendimiento  y en  este  nivel  se  manifiesta  principalmente  la  precarie- 
dad  de  sus  logros  (Butler-Por,  1987;  Wallace,  1988;  Van  Tassel-Baska,  1989, 1992).  Seeley 
(1993)  apunta  los  siguientes  factores  de  riesgo  producidos  desde  la  propia  escuela: 

• Perception  del  trabajo  academico  como  demasiado  facil,  repetitivo  y aburrido. 

• Las  reglas  de  acogida  tienden  a dejar  fuera  a los  alumnos  no  convencionales. 

• Escuela  demasiado  grande,  impersonal. 

• Los  cliches  de  la  escuela  resultan  alienantes. 

• Ante  el  rendimiento  irregular,  la  escuela  tiende  a centrarse  en  las  debilidades. 

® Actitud  inadecuada  del  profesor  y del  orientador,  «amoldate  o abandona». 

• Conflictos  con  los  profesores,  en  la  escuela  secundaria  especialmente. 

• Desean  respeto  y responsabilidad  por  parte  del  centro  y del  profesorado. 

• Demasiados  deberes  solo  para  ocupar  el  tiempo. 

• Indiferencia  u hostilidad  del  profesor. 

• Poco  aprendizaje  con  significado  para  la  experiencia  del  alumno. 

6.2.  Perspectiva  familiar 

La  familia  es  el  ambito  natural  de  convivencia  y en  su  seno  se  viven  con  toda  inten- 
sidad  los  valores  mas  nobles  y duraderos  junto  a los  conflictos  emocionales,  los  celos  y 
el  derrumbamiento  de  sus  miembros  y se  gestan  y consolidan  los  valores,  actitudes  y 
habitos  rectores  de  la  conducta  infantil.  La  relation  familia-alta  capacidad  se  ha  anali- 
zado  desde  diferentes  perspectivas  siendo  una  mas  la  de  quienes  incluyen  entre  los 
superdotados  con  riesgo  de  fracaso  a los  hijos  no  queridos,  rechazados  o de  padres 
separados  (Silverman,  1991;  Butler-Por,  1993;  Freeman,  1993).  Analicemos  otras. 

a)  Estructura,  clima  y valores  de  lasfamilias  con  hijos  con  buen  y mal  rendimiento  escolar. 

Rimm  (1991)  sintetiza  varios  estudios  referidos  principalmente  a alumnos  proce- 
dentes  de  la  clase  media  y concluye  que  la  estructura  familiar  de  ambos  grupos  es 
similar  en  cuanto  que  los  superdotados  proceden  mayoritariamente  de  familias  de 
tamano  medio  (2,59  hijos),  son  varones  primogenitos  e hijos  de  padres  cultos  y madu- 
ros  y con  baja  tasa  de  separation.  El  clima  familiar  sf  diferencia  a ambos  tipos  de  fami- 
lias. En  el  grupo  con  problemas  de  rendimiento  los  miembros  de  la  familia  tienen  bajos 
intereses  personales,  existe  discordia  entre  sus  miembros,  el  estilo  educativo  es  liberal 
en  principio  pero  inconsistente,  las  relaciones  entre  los  padres  son  buenas  en  dos  ter- 
cios  de  los  casos  y pobres  las  relaciones  entre  padres  e hijo  y entre  hermanos  y la  orga- 
nization familiar  es  inconsistente  y manipulable  por  el  superdotado.  Los  valores  de 
ambos  grupos  son  similares  en  cuanto  que  orientan  al  hijo  hacia  el  rendimiento,  man- 
tienen  hacia  el  expectativas  razonables  y le  proveen  enriquecimiento  tempranamente. 
Sin  embargo,  los  padres  cuyos  hijos  obtienen  mal  rendimiento  estan  menos  satisfechos 
con  sus  ocupaciones  profesionales  o domesticas,  mantienen  con  el  centro  escolar  rela- 
ciones escasas  o problematicas  y no  apoyan  el  aprendizaje  autonomo  del  hijo  y su 
motivation  intrinseca. 
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b)  La  relation  inmadura  padres-hijo  origen  del  bajo  rendimiento.  Hay  padres  que  proyec- 
tan  en  los  hijos  suenos  y aspiraciones  no  logrados,  invierten  en  ellos  gran  parte  de  su 
propia  vida  y terminan  por  dominarlos  en  cierto  grado.  En  otros  casos,  la  presion 
hacia  el  rendimiento  no  conoce  limites,  abruman  al  hijo  con  recomendaciones,  no  le 
dejan  aprender  de  sus  propios  errores  y termina  con  problemas  escolares,  en  gran 
medida  como  conducta  defensiva. 

Otro  tipo  de  rendimiento  pobre  tiene  su  causa  en  la  relacion  inmadura  establecida 
entre  uno  o ambos  progenitores  y el  hijo  superdotado,  relacion  que  absorbe  la  mayor 
parte  de  la  energia  del  hijo,  que  poco  a poco  se  consagra  a satisfacer  las  necesidades 
insatisfechas  del  adulto  querido,  olvidando  su  propia  identidad  y sus  necesidades  de 
crecimiento  y apoyo.  Es  un  tema  complejo  y en  los  casos  extremos,  son  los  psiquiatras 
los  que  los  diagnostican  en  toda  su  crudeza  e intentan  su  recuperation  (Miller,  1992; 
Kaufmann  y Parkinson,  1996;  Weyand,  1999). 

Es  un  tipo  de  relacion  peculiar  en  la  que  el  hijo,  comunmente  la  hija,  termina  siendo 
madre  de  su  madre  porque  percibe  su  vulnerabilidad.  Estas  ninas  desarrollan  tempra- 
namente  una  conciencia  mayor  de  los  sentimientos  ajenos;  perciben  el  significado  sub- 
yacente  a los  comportamientos  y las  relaciones;  saben  cuando  y quien  la  necesita  y en 
beneficio  de  su  familia  hace  lo  que  esta  inconscientemente  le  pide.  La  relacion  se  gesta 
lentamente.  Por  su  capacidad  emocional  y su  sentido  etico  del  vinculo  con  los  seres 
significativos,  las  mujeres  y las  ninas  son  mas  proclives  a esta  problematica  que  puede 
darse  tambien  en  el  caso  de  padres  e hijos  pues  hay  todo  un  gradiente  en  este  tipo  de 
relacion  inmadura.  Para  frenar  sus  efectos  y reconducirla,  es  preciso  que  la  persona 
afectada  reconozca  que  su  vida  actual  esta  influida  por  decisiones  inconscientes  toma- 
das  anteriormente;  que  dichas  decisiones  han  de  convertirse  en  conocimiento  cons- 
ciente  y ser  objeto  de  examen  racional  para  tomar  en  su  lugar  otras  nuevas  en  las  que 
cuenten  sus  propias  necesidades.  No  es  facil. 

6.3.  El  efecto  de  la  propia  escuela 

Los  problemas  generados  desde  la  propia  escuela  serian  (Torrance,  1965,  1986; 
Whitmore,  1986;  Wallace,  1988;  Fedhulsen,  VanTassel-Baska  y Seeley,  1989): 

a)  Presion  hacia  la  media.  La  presion  hacia  los  estandares  existentes  es  muy  fuerte  y 
se  ejerce  de  forma  sutil  o descarada  por  parte  de  companeros  y profesores.  La  realiza- 
tion de  determinadas  tareas  a un  ritmo  mas  rapido  o con  un  esfuerzo  menor  que  el 
que  requiere  a los  iguales,  se  percibe  como  algo  que  excede  los  resultados  a esperar  y 
las  normas  del  centro  aunque  haya  requerido  del  alumno  un  esfuerzo  razonable.  Lo 
mas  frecuente  es  que  la  escuela  se  desentienda  de  las  necesidades  de  los  mas  capaces 
ignorando  que  no  son  superhombres  sino  que  para  un  buen  ajuste  escolar,  necesitan 
del  buen  profesor  y de  la  ensenanza  adecuada,  de  forma  analoga  a como  lo  necesitan 
los  discapacitados  y los  alumnos  medios. 

b)  Autocontrol,  esfuerzo  y resultados  escolares.  Aunque  los  alumnos  superdotados 
poseen  buen  autocontrol,  los  que  fracasan  llegan  a carecer  de  recursos  para  regular  su 
avance  escolar.  Las  relaciones  entre  capacidad  y esfuerzo  y resultados  escolares  se 
ejemplifican  en  el  Cuadro  2. 
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CUADRO  2 

RELACIONES  ENTRE  RESULTADOS  ESCOLARES  Y CAPACIDAD-ESFUERZO 


Resultados 

+ 

- 

, 

Cuadrante  1 

Cuadrante  2 
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Buen  Rendimiento 

Transicion  al  mal  rendimiento 
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Cuadrante  3 

Cuadrante  4 

<;  w 

- 

-+ 
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u 

Transicion  al  mal  rendimiento 

Mal  rendimiento  consagrado 

El  cuadrante  1 refleja  la  situation  optima,  hay  ajuste  entre  caparidad  y esfuerzo  por 
un  lado  y resultados  por  otro.  El  cuadrante  4,  esfuerzo  negativo-resultados  negativos, 
representa  el  sindrome  del  mal  rendimiento  y es  el  desenlace  natural  de  los  alumnos 
procedentes  de  los  cuadrantes  2 y 3.  Son  alumnos  que  han  perdido  la  motivation  por  la 
escuela,  adolecen  de  habitos  y de  autonomia  en  el  trabajo  intelectual  porque  no  han  sido 
requeridos  por  las  tareas  escolares,  el  esfuerzo  personal  es  erratico  o inexistente  pues  el 
centro  ha  exaltado  el  «trabajo  y los  valores  solidarios»  a ritmo  del  grupo,  marginando  o 
penalizando  el  rendir  de  acuerdo  a la  capacidad  y llegan  a perder  el  control  sobre  su 
aprendizaje.  Es  poco  probable  que  los  profesores  los  identifiquen  como  superdotados 
puesto  que  su  capacidad  no  tiene  option  a manifestarse.  Ha  quedado  encubierta. 

c)  Inadaptacion  escolar.  Consecuencia  natural  de  un  curriculo  inadecuado,  aparecen 
en  el  alumno  conductas  tfpicas  como  la  falsa  fatiga  producida  por  el  tedio  de  un  traba- 
jo rutinario  y por  la  desaprobacion  si  da  rienda  suelta  a su  capacidad  interior  o se  esta- 
blece  por  su  cuenta  desafios  intelectuales  mas  apropiados;  la  distraction,  los 
problemas  de  conducta  como  indisciplina,  rebeldia,  retraimiento,  absentismo.  Las  res- 
puestas  de  estos  alumnos  siguen  dos  direcciones  predominantes  marcadas  por  el  con- 
formismo  extremo  o la  dominancia  excesiva  y el  mal  rendimiento  adquiere  multiples 
variantes  antes  de  hacerse  cronico. 

Las  caracteristicas  de  este  tipo  de  alumnos  son  las  siguientes  (Wallace,  1988;  Whit- 
more, 1980;  Van  Tassel-Baska,  1989, 1992;  Seeley,  1993): 

• C.I.  por  encima  de  130-140  medido  por  el  test  de  Stanford-Binet  o el  WISC-R. 

• Calidad  en  la  expresion  oral  y pobre  expresion  escrita. 

• Rechazo  a la  escuela  y a los  tests. 

• Fuerte  interes  en  alguna  area  especial. 

• Baja  autoestima  y muy  autocrftico. 

• Emotionalmente  inestable. 

• Espiritu  autonomo,  autosufitiente. 

• Falta  de  habilidad  para  trabajar  en  grupo. 

• Tendencia  a marcarse  objetivos  demasiado  altos. 
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• Antipatia  por  las  tareas  repetitivas.  Aparentemente  aburrido. 

• Fracaso  para  responder  a las  motivaciones  tipicas  de  la  clase  como  alabanza  o 
premios. 

Pero  tambien: 

• Creativo  si  tiene  interes. 

• De  aprendizaje  rapido. 

• Plantea  preguntas  sorprendentes  y provocativas. 

• Persevera  en  la  tarea  si  esta  motivado. 

• Dado  al  pensamiento  abstracto. 

® Da  respuestas  originales  a preguntas  abiertas 

7.  HACIA  LA  REVERSIBILIDAD  DEL  MAL  RENDIMIENTO 

Simplemente  apuntar  los  elementos  que  se  consideran  criticos  para  que  la  estrategia 
y plan  docente  a disenar  tengan  probabilidades  de  exito,  elementos  que  apuntan  a la 
misma  diana:  restablecer  la  confianza  del  alumno  en  sus  propios  recursos  al  ofrecerle  un 
curriculo  y unas  oportunidades  de  interaction  que  le  plantean  retos  adecuados.  Dichos 
ingredientes  criticos  son:  a)  Establecer  con  el  alumno  comunicacion  autentica,  interper- 
sonal; b)  Cambiar  las  expectativas  hacia  el  alumno  y del  alumno  dandole  oportunidades 
de  trabajar  con  sus  iguales  en  capacidad  para  que  mejore  su  autoconcepto,  aprenda 
habilidades  sociales,  se  enfrente  a desafios  intelectuales  adecuados  y obtenga  en  ellos  el 
rendimieno  y reconocimieno  debidos,  y c)  Proceder  a la  correccion  de  las  deficiencias  y 
la  potenciacion  de  sus  capacidades  basandose  en  un  diagnostico  prescriptivo.  Hay  ade- 
mas  otros  elementos  que  refuerzan  el  efecto  de  los  anteriores  sin  ser  los  nucleares.  Un 
breve  comentario  de  la  estrategia  global  que  abarcara  una  serie  de  pasos  con  desigual 
importancia  (Whitmore,  1986;  Richert,  1987;  Gonzalez  y Hayes,  1988;  Rimm,  1991): 

a)  Diagnostico  de  las  capacidades,  recursos  y deficiencias  del  alumno.  Exploracion  de  las 
areas  usuales  para  que  se  aprecien  crestas  y valles  incidiendo  en  los  indicadores  de 
capacidad  alta  e inusual. 

b)  Establecimiento  de  comunicacion,  de  relacion  interpersonal  sincera  con  el  alumno  y 
esfuerzo  por  concienciar  a profesores  y familia  de  la  gravedad  del  problema  y de  la 
necesidad  de  actuar  de  forma  inmediata  y conjunta.  Si  algun  miembro  tiene  confianza 
en  la  capacidad  del  alumno,  es  el  momento  de  decirselo  con  claridad. 

c)  Cambio  de  expectativas  hacia  el  alumno  y del  alumno.  Nuevos  modelos  de  actuacion 
docente5.  Este  punto  y el  anterior  son  cruciales.  Se  trata  de  adaptar  la  escuela  al  alumno 
a traves  de  la  organization  escolar  o mediante  el  agrupamiento  parcial  por  capacidad 
y practicar  con  estos  alumnos  cierta  aceleracion  del  curriculo;  y de  adaptar  el  curriculo 


5 Una  somera  revision  de  los  resultados  obtenidos  con  la  aplicacion  de  programas  de  aceleracion, 
enriquecimiento  y agrupamiento  por  capacidad  puede  verse  en  una  nuestra  colaboracion  en  un  numero 
anterior  de  esta  Revista  y una  exposicion  mas  detallada  de  los  principios  que  deben  guiar  la  adaptation  del 
curriculo  se  puede  encontrar  en  nuestro  libro  ya  citado. 
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actuando  en  tres  dimensiones  o en  el  contenido,  el  metodo  de  ensenanza  y el  producto 
a exigir.  Por  ello  el  plan  de  accion  tiene  tres  soporte,  el  profesor,  los  companeros  y el 
currfculo.  El  mejor  profesor  es  el  que  es  sensible  a la  naturaleza  de  la  superdotacion 
porque  sabe  discernir  que  es  y que  no  es  ser  superdotado  y sabe  reconocer  los  desequi- 
librios  del  desarrollo,  su  vulnerabilidad,  miedo  al  fracaso,  autocriticismo  destructive  y 
disconfor  social.  Evalua  cuidadosamente  las  habilidades  del  alumno  para  preparar  el 
trabajo  de  recuperacion  y para  que  participe  en  otras  actividades  y pueda  tener  en 
ellas  recompensas  inxnediatas.  Ve  los  errores  como  parte  natural  del  aprendizaje  si  se 
trabaja  en  actividades  de  adecuado  desaffo  intelectual  y orienta  al  estudiante  para  que 
aprenda  a enfrentarse  con  los  sentimientos  de  frustration  y a controlar  el  propio 
aprendizaje.  Consciente  del  insustituible  papel  de  los  iguales,  lo  agrupara  con  otros 
alumnos  de  alta  capacidad  en  parte  del  horario  escolar  y mediante  debates,  discusio- 
nes  y trabajo  cooperativo,  hacen  atractivo  el  trabajo  escolar  y le  ayudaran  a cobrar  con- 
fianza  en  su  capacidad.  Pertenecer  a un  grupo  de  iguales  es  un  apoyo  muy  importante 
y le  ayudara  a ahuyentar  los  sentimientos  de  rechazo.  Finalmente,  el  curriculo  que 
estara  disenado  para  acomodarse  a los  puntos  fuertes  y debiles  del  alumno.  La  mayor 
parte  de  la  jornada  se  empleara  en  actividades  que  desarrollen  sus  habilidades  y 
recursos;  las  actividades  de  recuperacion  iran  a subsanar  los  fallos  previamente  diag- 
nosticados.  Las  actividades  que  resultan  mas  motivadoras  son  del  tipo  de  interrogar, 
formular  y comprobar  hipotesis,  experimental  probar,  descubrir  que  le  muestran 
caminos  nuevos  y les  dificulta  caer  en  la  rutina  y la  pasividad. 

c)  Correccion  de  las  deficiencias.  El  sindrome  del  mal  rendimiento  lleva  consigo  caren- 
cias  en  los  conocimientos  basicos  y en  los  habitos  y estrategias  de  trabajo  y en  los  que 
lo  padecen,  ha  arraigado  un  estilo  de  aprendizaje  caracterizado  por:  a)  Una  acusada 
irregularidad  en  la  puesta  en  juego  de  sus  capacidades  intelectuales  que  determina  un 
permanente  cambio  de  estilo  de  trabajo;  b)  Tendencia  a funcionar  en  los  niveles  mas 
concretos  aun  cuando  sean  capaces  de  acceder  a los  mas  abstractos,  y c)  Incapacidad 
para  organizarse  un  metodo  de  trabajo  encaminado  a la  consecution  de  un  fin.  Pero  si 
se  ha  acertado  en  el  diagnostico  y en  el  establecimiento  de  la  comunicacion,  la  correc- 
cion de  las  deficiencias  puede  ser  relativamente  facil  pues  son  de  aprendizaje  rapido  y 
es  improbable  que  las  lagunas  se  extiendan  al  conjunto  de  los  aprendizajes. 

e)  Modificacion  del  sistema  de  refuerzos.  Se  ha  abundado  en  los  rituales  de  autocompa- 
sion,  evasion,  imponderables  y propositos  que  desencadenan  estos  alumnos  para  pre- 
venir  el  malestar  de  los  adultos  y el  suyo  propio.  Estas  conductas  necesitan  ser 
modificadas  y establecer  en  su  lugar  objetivos  a corto  y medio  plazo.  Estamos  en  el 
terreno  de  la  modificacion  de  actitudes  y habitos,  aspecto  nuclear  de  la  pedagogia  y en 
los  principios  de  coherencia  que  deben  guiar  la  education  de  cualquier  alumno  y de 
estos  como  consecuencia. 

8.  LA  ATENCION  A LA  DIVERSIDAD  DESDE  LA  IMPLANTACION  DE  LA 

REFORMA 

Este  tema  lo  hemos  abordado  parcialmente  (Jimenez  Fernandez,  2000b)  y veni- 
mos  a senalar  que  comprensividad  y atencion  a la  diversidad,  los  dos  pilares  de  la 
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LOGSE,  han  conocido  un  desarrollo  desigual.  La  ampliacion  de  la  escolaridad  obli- 
gators hasta  los  dieciseis  anos  ha  significado  una  importante  expansion  del  curricu- 
lo  comun,  mas  alia  de  los  problemas  que  esta  suscitando  una  ampliacion  que  debe 
consolidarse  (Rodriguez  Dieguez  y col.,  1999);  la  atencion  a la  diversidad  de  los 
alumnos  menos  capaces  ha  cuajado  en  un  modelo  propio  que  habra  que  mejorar 
pero  que  ha  sido  incorporado  al  sistema  escolar.  Sin  embargo,  los  alumnos  mas  capa- 
ces han  sido  ignorados  como  se  aprecia  al  repasar  la  propia  ley,  los  instrumentos 
contemplados  para  atender  a la  diversidad  o los  materiales  desarrollados  a comien- 
zos  de  los  noventa  para  orientar  su  desarrollo;  en  todos  estos  casos  apenas  si  se  les 
contempla  explicitamente  y tienen  necesidad  de  ello  como  hemos  querido  mostrar. 
Con  todo,  se  han  producido  cambios  significativos  que  es  preciso  consolidar  y 
ampliar.  Por  ello  se  puede  calificar  el  panorama  como  esperanzador  y debil  al 
mismo  tiempo. 

Esperanzador  porque  estamos  en  una  situation  sin  precedentes  para  atender  a los 
mas  capaces.  Tenemos  legislation  escolar,  algunas  publicaciones  propias,  una  treinte- 
na  de  asociaciones  de  diverso  tipo  en  pro  de  los  superdotados,  grupos  de  trabajo  en 
algunas  universidades,  experiencia  en  la  integracion  escolar  de  los  menos  capaces  que 
puede  ayudar  a generalizar  el  modelo,  menor  numero  de  alumnos  por  aula,  es  una 
tendencia  en  alza  en  los  paises  desarrollados6,  hay  cierto  malestar  en  parte  del  profeso- 
rado  que  considera  que  el  sistema  se  ha  volcado  en  la  integracion  de  los  menos  capa- 
ces ignorando  en  demasia  a los  mas  capaces7,  existen  centros  de  diagnostico  y algunos 
programas  de  enriquecimiento  curricular  extraescolar  si  bien  vinculados  solo  a la  ini- 
ciativa  privada;  los  dos  ultimos  informes  del  Consejo  Escolar  del  Estado  recogen  el 
numero  de  alumnos  «sobredotados»  autorizados  a acelerar  curso;  hay  cierto  interes 
social  fundamentalmente  en  los  padres  y mas  recientemente  en  el  sistema  escolar  y en 
la  sociedad. 

Pese  a lo  anterior,  el  panorama  es  debil  porque  el  olvido  viene  de  lejos  y lo  existen- 
te  se  puede  consolidar  o ignorar  nuevamente.  Salvo  exception,  los  planes  de  estudio 
de  la  diplomatura  de  magisterio  y de  las  licenciaturas  de  pedagogia  y psicopedagogia 


6 Sin  entrar  en  las  dimensiones  que  tiene  en  paises  como  Estados  Unidos  e Isrrael,  en  los  ultimos 
tiempos  es  frecuente  que  la  prensa  se  haga  eco  del  tema.  El  diario  El  mundo  del  19  de  septiembre  de  2000, 
dedicaba  la  pagina  35  a la  siguiente  noticia:  «Una  burbuja  de  cristal  para  los  listos  de  la  clase.  Reino  Unido  tendrd 
aulas  especiales  para  los  alumnos  brillantes  en  el  2003».  El  diario  EL  pais  de  5 de  marzo  del  2001  dedica  parcial- 
mente  la  pagina  34  al  siguiente  titular  «Una  selectiva  escuela  superior  francesa  admitird  a los  mejores  alumnos  de 
los  institutos  pobres.  La  tcole  Libre  des  Sciences  Politiques  adopta  la  «discriminacidn  positiva»  para  evitar  el  elitismo». 
El  21-11-2001  THE  DAILY  TELEGRAPH  dedicaba  la  pagina  26  (Educacion  )a  un  documentado  y ponderado 
articulo  que  titulaba  «Nunca  demasiado  listo  para  un  profesor»,  con  el  subtitulo  «Los  alumnos  inteligentes  necesi- 
tan  buenas  clases  tanto  como  cualquier  otro  alumno  pero  es  importante  encontrar  la  aproximacidn  adecuada». 

7 El  curso  de  Experto  Universitario  en  Diagnostico  y Educacion  de  los  Alumnos  con  Alta  Capacidad  que  se 
imparte  en  nuestra  Universidad,  es  seguido  por  un  notable  grupo  de  profesores  de  educacion  primaria  y 
secundaria  de  toda  la  geografia  nacional.  Varios  de  ellos  senalaban  que  como  profesores  de  educacion  espe- 
cial y de  psicopedagogia  recien  titulados,  deberian  tener  alguna  referencia  de  toda  la  educacion  especial  y, 
sin  embargo,  ignoraban  la  tematica  de  la  superdotacion.  Si  han  tenido  asignaturas  que  han  tratado  los  dis- 
tintos  tipos  de  deficiencias.  En  el  estudio  citado  del  INCE  (Rodriguez  Dieguez  y col.  1998)  los  profesores 
manifiestan  insatisfaccion  porque  no  se  atiende  adecuadamente  a los  mas  capaces. 
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no  tienen  asignatura  especffica  referida  a estos  alumnos;  la  Administration  Escolar  se 
ha  interesado  e interesa  por  ellos  a remolque  de  las  circunstancias  como  hemos  apun- 
tado  en  esta  misma  revista  (Jimenez  Fernandez,  1997),  la  proliferation  de  asociaciones 
es  sintoma  de  interes  pero  tambien  de  precariedad  y tendra  que  pasar  un  tiempo  para 
conocerlas  por  sus  frutos;  como  constatara  Garcia  Yague  hace  quince  anos  (1986),  a lo 
largo  del  ultimo  decenio  tampoco  ha  merecido  la  atencion  que  habria  significado 
hacerlo  objeto  total  o parcial  de  un  Congreso  en  nuestras  sociedades  cientificas  o de  un 
monografico  en  sus  organos  de  expresion  escrita;  en  el  profesorado  no  existe  sensibili- 
dad  ni  preparation  adecuadas.  Con  todo,  el  balance  es  positivo  pero  no  hay  aun  bases 
solidas. 

Cerramos  estas  lineas  con  la  esperanza  de  que  la  escuela,  nuestra  escuela,  afronte 
desde  preescolar  la  diferenciacion  del  curriculo  en  el  marco  del  centra  ordinario.  No  se 
trata  de  segregarlos  pues  como  los  demas  alumnos  tienen  que  aprender  a convivir  y a 
compartir.  Se  trata  de  integrarlos  plenamente  en  la  escuela  y en  la  sociedad  liberando 
la  realidad  de  las  diferencias  humanas  de  atavismos  y estereotipos  que  solo  contribu- 
yen  a oscurecerla,  y a hacer  que  prevalezca  aquel  viejo  dicho  de  que  la  cuerda  se 
rompe  por  la  parte  mas  debil.  Por  ello  concebimos  la  atencion  a su  diversidad  como 
mayor  igualdad  de  oportunidades. 
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RESUMEN 

Desde  un  amplio  marco  de  investigacion,  este  arti'culo  se  detiene  en  el  andlisis  de  la  relacion 
existente  entre  las  circunstancias  de  eleccion  de  los  estudios  universitarios  y las  necesidades  de 
orientacion  que  manifiestan  los  estudiantes.  Las  circunstancias  de  eleccion  se  estudian  en  el 
marco  contextual  universitario,  agrupando  aspectos  como  el  orden  en  la  opcion  de  los  estudios, 
los  conocimientos  previos  sobre  los  mismos,  la  orientacion  previa  recibida  y los  motivos  que 
impulsaron  la  eleccion.  En  el  contraste  de  las  hipotesis  formuladas  se  emplean  andlisis  descrip- 
tivos  y bivariados  que  han  permitido  extraer  una  serie  de  referencias  para  la  prdctica  orientado- 
ra  en  el  campo  de  la  orientacion  universitaria. 

ABSTRACT 

' From  a broad  framework  of  research,  this  paper  analyses  the  relationships  existing  between 
the  circumstances  of  university  study  choice  and  the  students'  guidance  needs.  These  circums- 
tances of  choice  are  studied  from  the  university  context  gathering  different  aspects  such  as 
order  of  study  choice,  previous  knowledge  about  the  studies,  preciously  received  guidance  and 
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the  reasons  behind  the  choice.  Descriptive  and  bivariant  analysis  have  been  used  to  contrast  the 
formulated  hypothesis  and  have  let  us  draw  some  references  that  can  be  taken  into  account  in 
guidance  practice  in  the  field  of  university  guidance. 

I.  LA  ORIENTACION  EN  EL  NIVEL  UNIVERSITARIO 

El  termino  orientacion  universitaria,  utilizado  con  frecuencia  por  distintos  autores, 
hace  referenda  de  modo  generico  al  nivel  educativo  en  que  tiene  lugar  la  orientacion, 
aunque  sin  precisar  las  dimensiones  que  abarca.  Podemos  entender  por  orientacion  uni- 
versitaria, aquella  que  se  proporciona  al  estudiante  universitario,  con  independencia 
de  la  modalidad,  sea  esta  de  caracter  personal,  academica  o profesional. 

Considera  Echeverria  (1996:8)  que  el  objetivo  de  la  orientacion  en  este  nivel  educa- 
tivo es  dotar  a las  personas  de  las  competencias  necesarias  para  poder  identificar,  elegir  y/o 
reconducir  alternativas  formativas  y profesionales,  de  acuerdo  a su  potencial  y trayectoria  vital, 
en  contraste  con  las  ofrecidas  por  su  entorno  academico  y laboral. 

Se  han  empleado  en  ingles  diferentes  terminologfas  referidas  a la  funcion  orien- 
tadora  en  el  nivel  universitario:  Student  Personnel  Work,  Student  Affairs,  Academic 
Advising,  Student  Development  (Rodriguez  Espinar,  1990:  109).  Pero  cada  termino 
responde  inicialmente  a concepciones  diferentes  de  la  funcion  de  orientacion,  sien- 
do  la  de  Student  Development,  en  opinion  del  autor,  la  mas  acorde  con  las  directrices 
actuales. 

Por  tanto,  aunque  los  distintos  modelos  y formas  de  entender  la  orientacion  uni- 
versitaria, estan  ligados  a los  enfoques  generales  de  la  orientacion,  pero  estan  igual- 
mente  relacionados  con  el  modo  de  concebir  la  ensenanza  superior.  En  este  sentido 
senalaba  Castellano  (1995)  que  una  caracteristica  predominante  en  la  practica  orienta- 
dora  universitaria,  especialmente  en  Europa,  ha  sido  la  atencion  prioritaria  a la  dimen- 
sion intelectual,  olvidando  importantes  aspectos  del  conocimiento  humano. 

La  orientacion  universitaria  puede  concebirse  como  una  cuestion  privada  del  estu- 
diante que  debe  satisfacerse  fuera  del  marco  educativo  universitario;  puede  concebirse 
tambien  como  un  servicio  mas  al  estudiante  dentro  de  la  institution;  o mas  aun,  como 
algo  integrado  dentro  de  la  ensenanza  universitaria,  enfoque  que  inspira  el  impulso 
actual  de  la  orientacion  en  los  niveles  educativos  de  primaria  y secundaria. 

Desde  esta  ultima  perspectiva,  la  orientacion  universitaria  es  un  componente  esen- 
cial  del  proceso  educativo  universitario,  y no  puede  ser  considerado  como  algo  perife- 
rico,  adicional  o suplementario  de  la  educacion  universitaria. 

Si  actualmente  la  orientacion  se  concibe  de  un  modo  mas  amplio,  no  limitada  a la  escuela, 
sino  abarcando  la  ayuda  a la  persona  a lo  largo  de  toda  su  vida,  es  logico  que  esta  etapa  vital, 
tan  importante  para  su  posterior  desarrollo,  sea  objeto  de  la  maxima  atencion  por  parte  de  los 
educadores  (Gordillo,  1985:  438). 

Una  concepcion  de  la  educacion  como  desarrollo  integral  de  los  alumnos  tiene 
importantes  implicaciones  de  caracter  estructural  y organizativo.  Una  de  las  mas 
importantes  tendra  que  ver  con  la  ampliation  de  las  funciones  del  profesor  universita- 
rio, como  estimulador  del  desarrollo  y aprendizaje  de  los  alumnos,  quien  ademas  de 
ensenar  una  materia,  debera  conocer  los  mecanismos  de  transmision  del  conocimiento 


ERIC 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


La  orientation  universitaria  y las  circunstancias  de  election  de  los  estudios 


41 


y el  papel  de  determinados  factores  del  contexto  universitario  como  impulsores  o inhi- 
bidores  del  proceso  educativo. 

LI.  El  ambito  educativo  universitario 

Las  caracterfsticas  y dificultades  que  afectan  a la  Universidad  espanola  son  amplias 
y complejas.  Por  ello  no  es  posible  referirse  a la  orientacion  universitaria  al  margen  de 
los  contextos  educativos  en  que  tiene  lugar  y de  la  problematica  a la  que,  inevitable- 
mente,  estara  ligada. 

La  orientacion  universitaria  debe,  por  tanto,  trasladar  al  ambito  de  la  educacion 
superior  aquello  que  es  propio  de  la  orientacion  en  general  (proceso  de  ayuda,  indivi- 
dualizacion,  desarrollo  integral  de  la  persona,  realization  personal,  etc.),  pero  tenien- 
do  presentes  las  caracterfsticas  propias  de  este  nivel  educativo,  como  es  el  nivel 
madurativo  del  alumnado;  las  constantes  tomas  de  decisiones;  el  mayor  acercamiento 
al  mundo  social  y laboral;  y la  mayor  necesidad  de  information  y asesoramiento  sobre 
las  posibilidades  personales  y profesionales  (Rodrigo,  1997). 

Como  escalon  siguiente  para  muchos,  tras  el  bachillerato,  la  educacion  superior  es 
heredera  de  buena  parte  de  los  exitos  y de  los  deficits  que  se  han  propiciado  en  etapas 
educativas  anteriores.  La  orientacion  en  nuestro  pais  ha  tenido  un  desarrollo  institu- 
cional  en  la  educacion  primaria  y secundaria,  inspirada  en  unos  principios  y tenden- 
cias  generalmente  admitidos.  Pero  cabe  preguntarse  si  su  desarrollo  en  el  ambito 
superior  se  ha  producido  teniendo  en  cuenta  esos  principios. 

Si  bien  compartimos  el  razonamiento  de  Zamorano  y Oliveros  (1994)  al  considerar 
que  la  propia  naturaleza  de  la  orientacion,  como  proceso  continuo,  justifica  por  sf  sola 
su  presencia  en  la  Universidad,  hay  otros  argumentos  que  avalan  la  necesidad  de  una 
orientacion  dentro  de  las  instituciones  universitarias.  Entre  ellos  destacamos  la  aporta- 
cion  que  representa  para  la  calidad  de  la  formacion  universitaria;  en  un  piano  mas 
inmediato,  su  contribution  a conformar  un  nuevo  modelo  universitario  en  Espana;  su 
efecto  compensatorio  de  los  deficits  de  orientacion  en  la  educacion  secundaria;  su 
importancia  para  la  insertion  profesional  de  los  titulados;  y su  papel  de  ayuda  en  las 
tomas  de  decisiones  academicas  de  los  universitarios. 

a)  La  orientacion  como  elemento  de  calidad  de  una  educacion  favorecedora  del  desarrollo  personal 

Desde  la  perspectiva  de  una  educacion  centrada  en  el  desarrollo  personal,  la  Uni- 
versidad ha  de  estimular  y ayudar  a los  estudiantes  hacia  los  niveles  mas  avanzados 
de  conocimiento  y competencia,  pero  tambien  en  el  desarrollo  de  actitudes  y habilida- 
des,  de  crecimiento  y de  bienestar  personal. 

La  orientacion,  como  senalan  Perez  Juste,  Sebastian  y De  Lara  (1990),  debe  ser  con- 
siderada  como  un  elemento  que  dota  de  calidad  a la  educacion  si  se  pretende  que  esta 
sea  integral.  En  consecuencia,  segun  estos  autores,  los  servicios  de  orientacion  deben 
dotarse  de  estructuras  tecnicas  de  apoyo,  entendiendo  la  vida  universitaria  como 
marco  de  formacion  integral,  sin  reducirla  a la  actividad  puramente  academica  y 
abriendola  a la  vida  profesional  desde  un  apoyo  orientador  continuo,  especffico  y,  en 
consecuencia,  de  caracter  personalizado. 
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b)  El  nuevo  modelo  universitario  espanol 

Las  Universidades  espanolas  estan  atravesando  actualmente  un  periodo  de  tran- 
sicion  desde  la  entrada  en  vigor  de  la  Ley  de  Reforma  Universitaria,  produciendose 
un  incremento  en  las  necesidades  de  orientacion  derivadas  del  alto  grado  de  optati- 
vidad  que  representan  los  nuevos  planes  de  estudio  para  la  construccion  de  un 
curriculum  de  formacion  propio  de  cada  estudiante;  la  aparicion  de  titulaciones  de 
solo  segundo  ciclo;  la  introduction  de  conceptos  como  el  credito  como  unidad  de 
medida  forma tiva;  la  aplicacion  simultanea  de  planes  nuevos  y antiguos  en  una 
misma  titulacion;  o las  nuevas  posibilidades  de  movilidad  entre  diferentes  titula- 
ciones. Esta  mayor  flexibilidad  en  las  posibilidades  de  election  implica,  en  suma, 
que  los  estudiantes  deben  tomar  decisiones  mas  continuadas.  En  consecuencia,  la 
orientacion  debera  prestarse  tambien  de  forma  continuada  (Watts  y cols.,  1994), 
para  ayudar  a los  estudiantes  a establecer  sus  propios  programas  individuates  de 
estudio,  ya  que  algunas  decisiones  pueden  tener  importantes  repercusiones  en  sus 
vidas  profesionales. 

c)  Deficiencias  de  la  orientacion  en  la  educacion  secundaria 

Ligado  a la  orientacion  entendida  como  proceso  continuo  se  encuentra  la  proble- 
matica  arrastrada  desde  la  educacion  secundaria. 

La  situation  de  «desorientacion»  en  la  que  acceden  muchos  estudiantes  a la  Uni- 
versidad,  es  un  hecho  corroborado  por  diversos  estudios  e investigaciones  (Diaz 
Allue,  1989;  Rodriguez  Espinar,  1990;  Lobato  y Munoz,  1998)  y pasaran  anos  hasta  que 
las  actuates  reformas  en  los  mecanismos  de  orientacion  en  los  niveles  pre-universita- 
rios  se  traduzcan  en  resultados  eficaces  para  las  nuevas  generaciones  de  estudiantes.  Y 
esta  realidad,  hace  que  la  orientacion  universitaria  tenga  que  dedicar  especial  atencion 
al  alumnado  en  sus  primeros  momentos  en  la  Universidad,  especialmente  en  lo  refe- 
rente  a una  eleccion  satisfactoria  de  los  estudios  a realizar. 

d)  La  insercidn  profesional  y las  exigencias  de  la  sociedad 

El  nivel  universitario  es  un  estadio  fundamental  tanto  para  el  desarrollo  evolutivo 
de  la  personalidad,  como  para  la  profundizacion  en  conocimientos  que  permitan  una 
adecuada  transition  al  mundo  laboral.  Desde  el  punto  de  vista  de  las  exigencias  que  la 
sociedad  demanda  a la  institution  universitaria,  se  detecta  un  claro  desfase  entre  el 
mundo  educativo  y el  mundo  productivo,  que  se  debe,  entre  otras  causas  al  masivo 
acceso  a las  Universidades,  a las  variaciones  en  la  oferta  de  empleo  y a la  rapida  pro- 
duction de  conocimientos  que  genera  la  necesidad  a todos  los  niveles  profesionales  de 
una  actualization  y adaptacion  permanentes. 

Igualmente,  se  estan  produciendo  nuevas  demandas  del  mercado  laboral  propicia- 
das  por  el  surgimiento  de  nuevas  profesiones,  por  las  exigencias  de  mayor  cualifica- 
cion  y por  unas  relaciones  laborales  cambiantes.  La  nueva  cultura  empresarial 
demanda  profesionales  con  un  desarrollo  humano  de  actitudes,  valores  y habilidades. 
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inseparables  de  la  competencia  cientffica  y tecnica.  Esto  supone  para  la  Universidad  el 
desaffo  de  desarrollar  no  solo  el  area  de  los  conocimientos,  sino  tambien  el  de  habili- 
dades,  actitudes  y valores  relacionados  con  el  mundo  profesional  y laboral,  al  que  el 
universitario  esta  inevitablemente  destinado  a entrar. 

Por  otro  lado,  la  inminente  integration  en  el  marco  universitario  europeo,  con  la 
homologation  de  titulaciones  y la  apertura  del  mercado  de  trabajo  europeo,  exige  un 
esfuerzo  para  que  el  universitario  pueda  acceder  a informaciones  y aprovechar  opor- 
tunidades  ventajosas  para  su  futuro. 

e)  La  importancia  de  la  election  de  estudios 

Debe  considerarse  tambien  que  el  estudiante,  al  elegir  sus  estudios  superiores,  a lo 
que  se  enfrenta  de  alguna  forma  es  a la  definition  de  un  proyecto  de  vida,  de  un  pro- 
yecto  profesional  en  el  sentido  mas  amplio.  Es  innegable,  por  tanto,  que  algunas  deci- 
siones  pueden  tener  importantes  repercusiones  en  la  vida  profesional  futura  de  la 
persona. 

Proporcionar  al  estudiante  diversas  fuentes  de  informacion  sobre  posibilidades  de 
acceso  y planes  de  estudio  no  es  suficiente.  Es  necesario  desarrollar  en  el  estudiante 
una  capacidad  que  le  permita  buscar,  seleccionar  y clasificar  los  datos  obtenidos,  con- 
frontar  los  puntos  de  vista,  y valorar  la  informacion  recogida  con  el  fin  de  sacar  sus 
propias  conclusiones  (Burnet,  1989).  Para  conseguir  esto  es  necesario  que  se  produzca 
un  proceso  de  orientacion  que  vaya  mas  alia  de  la  mera  informacion  puntual;  y este 
proceso,  en  una  situacion  optima,  deberfa  haber  comenzado  mucho  antes,  en  etapas 
anteriores. 

Una  eleccion  de  estudios  insatisfactoria  se  manifiesta  meses  y anos  despues,  con  un 
coste  de  tiempo  y de  esfuerzo,  y un  coste  economico  tanto  para  el  interesado  como 
para  la  Universidad;  el  abandono  de  estudios,  suele  ser  una  consecuencia  de  una  elec- 
cion  inadecuada,  pero  tambien  puede  ser  causa  de  otros  efectos  negativos  de  tipo  psi- 
cologico  (ansiedad,  alteracion  de  la  autoestima,  etc.). 

Un  problema  relacionado  con  la  eleccion  de  estudios,  es  el  de  los  numerus  clausus. 
Cuestion  de  dificil  solucion,  que  implica  al  propio  sistema  universitario,  y que  anade 
otro  argumento  sobre  el  papel  clave  de  la  orientacidn  para  contribuir  a una  mayor  efi- 
cacia  del  sistema  universitario,  ayudando  a evitar  fracasos  innecesarios. 

f)  Reorientationes  en  los  estudios 

Ligado  a una  inadecuada  eleccion  de  estudios  y al  sistema  de  numerus  clausus  esta 
el  problema  de  la  desercion  universitaria,  como  corroboran  investigadores  como  Latiesa 
(1992).  El  sistema  de  acceso  a la  Universidad  y la  problematica  que  conlleva  (la  limita- 
cion  de  plazas  en  determinadas  carreras)  provoca  que  muchas  personas,  no  puedan 
cursar  los  estudios  que  inicialmente  deseaban,  lo  que  conduce  a cierto  riesgo  de  frus- 
tracion  en  los  estudios  y a cambios  de  carrera,  sin  olvidar  el  hecho  de  que  determina- 
das titulaciones  universitarias,  aglutinen  un  numero  elevado  de  estudiantes  en  esas 
circunstancias. 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


44 


M"  Fe  Sanchez  Garcia 


Con  frecuencia,  el  alumno  tiene  que  enfrentarse  a una  reorientacion  sus  estudios,  a 
un  cambio  — a veces  dificultoso — de  carrera  y,  en  ese  proceso,  el  apoyo  de  los  servi- 
cios  de  orientacion  de  la  Universidad  puede  ser  determinante  y favorecedor  de  una 
decision  satisfactoria. 

2.  LAS  CIRCUNSTANCIAS  EN  QUE  SE  PRODUCE  LA  ELECCION 

A partir  del  marco  de  referenda  precedente,  la  eleccion  de  estudios  se  revela  como 
un  momento  clave  y delicado,  uno  de  esos  momentos  criticos  que  deberia  ser  el  resulta- 
do  de  un  proceso  y no  un  momento  puntual.  Los  intereses  academicos  y profesionales 
se  van  conformando  y definiendo  mmimamente  durante  la  educacion  secundaria,  y a 
lo  largo  de  dicho  proceso,  el  alumno  debe  estar  asistido  y estimulado,  experimentando 
situaciones  que  le  ayuden  a mejorar  el  conocimiento  sobre  si  mismo  — en  aspectos  que 
determinan  las  preferencias,  como  pueden  ser,  entre  otros,  los  valores  o el  autoconcep- 
to — y del  mundo  exterior  — informacion  academico-profesional,  salidas  o mercado 
laboral — . 

Los  enfoques  y teorias  de  la  eleccion  vocacional,  han  aportado  distintas  explicacio- 
nes  que  pueden  dar  cuenta  del  desarrollo  vocacional  en  su  conjunto.  Desde  la  teoria 
del  azar,  que  habla  de  factores  casuales  o fortuitos;  la  teoria  economica,  segun  la  cual 
la  eleccion  se  rige  por  la  ley  de  la  oferta  y la  demanda;  hasta  las  teorias  psicologicas, 
centradas  en  el  desarrollo  evolutivo  y los  rasgos  de  personalidad;  y las  teorias  sociolo- 
gicas  enfocadas  al  estudio  de  la  influencia  de  la  cultura  y la  sociedad. 

Son  abundantes  los  trabajos  que  se  vienen  publicando  sobre  las  motivaciones  y 
expectativas  ante  la  eleccion  universitaria.  Muchos  de  ellos  analizan  el  tema  de  mane- 
ra  especifica,  ya  sea  a partir  de  poblaciones  de  universitarios  o de  alumnos  que  finali- 
zan  la  educacion  secundaria  (Burnet,  1989;  Latiesa,  1989;  Rivas,  1990;  Hernandez  y 
otros,  1993;  Garcia  y Hernandez,  1997);  otros  trabajos  abordan  los  motivos  de  eleccion 
en  el  contexto  de  otras  tematicas  mas  amplias  (Prieto,  1986;  Diaz  Allue,  1989;  Rimada, 
1990;  Grao  y otros,  1991;  Gonzalez  Tirados,  1993;  Zamorano  y Oliveros,  1994;  Rodri- 
guez y Gutierrez,  1997). 

Para  Burnet  (1989),  la  posesion  de  una  fuerte  motivation  individual  constituye,  al  ini- 
ciar  los  estudios  superiores,  una  ventaja  considerable;  pero  aunque  la  eleccion  es  per- 
sonal y es  el  joven  mismo  quien  elige  y se  compromete,  influyen  en  ella  otros  factores 
externos  como  pueden  ser  la  familia,  los  profesores,  el  orientador,  etc. , siendo  un  fac- 
tor esencial  para  el  exito  la  capacidad  para  tomar  decisiones. 

Entre  los  motivos  de  eleccion  que  en  los  diferentes  estudios  se  han  identificado,  el 
que  aparece  como  mas  relevante,  es  el  de  los  intereses  personales.  Pero  existe  otra  serie 
de  motivos,  de  caracter  intrinseco  o mas  externos,  asi  como  de  tipo  circunstancial,  que 
pueden  posteriormente  condicionar  las  propias  necesidades  de  orientacion. 

2. 1 . Contexto  de  la  investigacion  y planteamiento  metodologico 

Los  resultados  que  a continuacion  se  aportan  sobre  los  motivos  de  election  de  los  uni- 
versitarios, forman  parte  de  una  investigacion  de  mayor  amplitud  en  tomo  las  necesi- 
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dades  y los  servicios  de  orientacion  de  las  universidades,  que  en  su  primera  fase2  se 
centra  en  la  Comunidad  de  Madrid.  Esta  linea  de  investigacion,  dirigida  por  la  profe- 
sora  Araceli  Sebastian  Ramos,  esta  siendo  desarrollada  actualmente  en  su  segunda 
fase,  abarcando  el  resto  del  territorio  nacional. 

2.1.1.  Contexto  global  de  la  investigacion  y metodologla 

El  diseno  de  la  investigacion  responde,  entre  otros,  al  objetivo  de  identificar  y valo- 
rar  las  necesidades  de  orientacion  academicas  y profesionales  de  los  universitarios,  y al 
objetivo  de  analizar  estas  necesidades  en  funcion  de  distintas  situaciones  o variables, 
entre  otras,  las  circunstancias  en  que  se  tuvo  lugar  la  eleccion  de  los  estudios.  En  la  figura  - 
que  sigue,  se  recoge  globalmente  la  definicion  operacional  de  las  variables: 


FIGURA  1 


Variables  independientes 


Variables  dependientes 


VARIABLES  SITUACIONALES 
(Personales,  sociolaborales,  situacion 
academica) 


CIRCUNSTANCIAS  DE  ELECCION 
(Orden  de  eleccion  de  estudios, 
conocimientos  previos,  orientacion 
previa,  motivos  de  eleccion) 


PROBLEMAS  ENCONTRADOS 
(Con  el  sistema  educativo,  de  tipo 
personal) 


SATISFACCI6N  Y EXPECTATIVAS 
(Calificaciones,  cambio  de  carrera, 
satisfaccion,  definicion  del  proyecto 
profesional,  expectativas  de  logro) 


2 Sanchez,  M.F.  (1998):  Analisis  y valoracion  de  necesidades  y servicios  de  orientacion  en  las  Universi- 
dades de  la  Comunidad  de  Madrid  (Tesis  doctoral,  UNED).  Inedita. 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


46 


M"  Fe  Sanchez  Garcia 


Los  objetivos  especificos  del  estudio  concerniente  a estas  variables  consisten,  por 
tanto,  en: 

— Describir  la  muestra  de  estudiantes  segun  las  circunstancias  en  que  se  produjo 
la  eleccion  de  estudios. 

— Contrastar  su  incidencia  en  el  grado  de  necesidad  para  las  diversas  modalida- 
des  de  orientation. 

La  hipotesis  que  se  contrasta  establece  que  las  necesidades  de  orientation  de  los  uni- 
versitarios  madrilenos  son  diferentes  dependiendo  de  las  circunstancias  en  que  tuvo 
lugar  la  eleccion  de  estudios.  Una  subhipotesis  sugiere  que  el  tipo  de  carrera  elegida 
esta  relacionada  con  el  tipo  de  motivos  que  predominaron  en  la  eleccion. 

2.1.2.  Instrumento 

El  cuestionario,  elaborado  y validado  con  la  finalidad  de  responder  a los  objetivos 
de  la  investigation,  recoge  preguntas  relativas  a las  distintas  variables  consideradas  en 
el  diseno.  En  el  cuadro  1 se  recogen  las  especificaciones  correspondientes  a las  circuns- 
tancias de  eleccion  de  estudios  dentro  del  cuestionario. 

El  criterio  para  clasificar  los  motivos  de  eleccion  en  tres  categorias  se  ha  establecido 
a traves  del  estudio  de  validez  de  constructo,  con  la  tecnica  del  analisis  factorial,  que  ha 
permitido  identificar  tres  factores  ( tablas  1 y 2). 


TABLA 1 

anAlisis  factorial 


Factor 

Eigenvalue 

Pet  of  Var 

Cum  Pet 

1 

2.17067 

27.1 

27.1 

2 

1.60926 

20.1 

47.2 

3 

1.22823 

15.4 

62.6 

TABLA  2 

MATRIZ  FACTORIAL  ROTADA 


Motivos  de  eleccion  de  estudios 

Factor  1 

Factor  2 

Factor  3 

Mis  aptitudes  para  esos  estudios 

.57716 

Su  valor  formativo  y de  desarrollo  personal 

.80640 

Buscar  la  autorrealizacion  personal 

.78150 

Sus  salidas  profesionales  segun  preferentias 

.81998 

Lograr  un  trabajo  estable  y bien  remunerado 

.87721 

Mejorar  mi  estatus  social  y profesional 

.66514 

Agradar  a mi  familia 

.75193 

Sentirme  influenciado  por  amigos/ conocidos 

.82080 
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CUADRO 1 

ESPECIFICACIONES  DEL  CUESTIONARIO:  CIRCUNSTANCIAS  DE  ELECClON  DE 

LOS  ESTUDIOS 


Objetivo 

N° 

Item 

Pregunta 

Opciones  de  respuesta 

Opcion  preferente 
de  eleccion 

10 

Eleccion  de  estudios 

Elegi  la  carrera  que 
deseaba  en  primer  lugar 
/ Tuve  que  elegir  otra 
opcion  de  estudios 
(2) 

Conocimientos  previos 
sobre  los  estudios 

11 

^Que  opinas  de  los 
conocimientos  previos 
que  tenias  sobre  la  carrera 
que  estas  estudiando, 
antes  de  comenzarla? 

No  tenia  ningun 
conocimiento  sobre  ella 
/ Tenia  poca  information 
y resulto  ser  muy 
distinta... 

(4) 

Orientation  academico- 
profesional  recibida  antes 
de  ingresar  en  la  universidad 
y agente  que  la  proporciono 

12 

^Retibiste  orientation 
academico-profesional 
antes  de  ingresar  en  la 
universidad? 

Si /No 
(2) 

13 

Si  es  asi,  ^donde  te  la 
proporcionaron? 

En  el  Instituto  de 
Bachillerato  / En  la 
Universidad  / ... 

(6)  + 1 abierta 

Grado  de  influencia 
de  los  distintos  motivos 
de  election 

• De  caracter  personal 

14 

Mis  aptitudes  para  esos 
estudios 

Ninguna  / poca  / regular/ 
bastante/  mucha 

(5) 

15 

Su  valor  formativo  y de 
desarrollo  personal 

Idem 

(5) 

17 

Buscar  la  autorrealizacion 
personal 

Idem 

(5) 

• De  caracter  profesional 

16 

Sus  salidas  profesionales 
de  acuerdo  con  mis 
preferencias 

Idem 

(5) 

18 

Lograr  im  trabajo  estable 
y bien  remunerado 

Idem 

(5) 

19 

Mejorar  mi  status  social 
y profesional 

Idem 

(5) 

* Influences  del  grupo 
social 

20 

Agradar  a mi  familia 

Idem 

(5) 

21 

Sentirme  influenciado/  a 
por  mis  amigos  o conocidos 

Idem 

(5) 

• Otros  motivos 

22 

Otro  icual? 

Idem 

(5)  + pregunta  abierta 
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Estos  factores,  que  explican  el  62,6%  de  la  varianza  total,  se  han  denominado  aten- 
diendo  a los  ambitos  comunes  que  los  identifican:  motivos  de  cardcter  profesional  (factor 
1),  motivos  de  cardcter  personal  (factor  2)  e influencias  del  grupo  social  (factor  3). 

Con  el  mismo  procedimiento  aplicado  a las  necesidades  de  orientacion  se  han  identifi- 
cado  cinco  factores  que  explican  el  63,4%  de  la  varianza  total,  como  modalidades  de 
orientacion,  denominadas  operativamente:  a)  orientacion  e informacion  profesional ; b) 
information  academica  general;  c)  orientation  para  la  carrera ; d)  orientacion  personal;  e) 
orientation  e information  academica  espetifica.  Esto  ha  permitido  una  mayor  delimitation 
en  los  en  los  analisis  realizados  de  contraste  de  hipotesis. 

2.1.3.  Muestreo 

La  muestra,  compuesta  por  2.489  estudiantes  de  las  universidades  estudiadas,  ha 
sido  seleccionada  de  forma  aleatoria  proporcional  estratificada.  Las  opiniones  o per- 
cepciones  de  los  universitarios  se  han  recogido  mediante  el  envfo  del  citado  cuestiona- 
rio  garantizando  una  respuesta  de  caracter  anonimo.  Los  estudiantes  participantes 
pertenecen  a las  Universidades  de  Alcala,  Autonoma,  Carlos  III,  Complutense,  Politec- 
nica,  UNED,  Alfonso  X el  Sabio,  Antonio  de  Nebrija,  Europea  de  Madrid,  Pontificia  de 
Comillas  y San  Pablo-CEU. 

2.2.  La  opcion  preferente  de  estudios 

Una  de  las  primeras  cuestiones  suscitadas  en  el  analisis  de  las  circunstancias  de 
eleccion  de  estudios,  ha  sido  conocer  en  que  medida  la  eleccion  de  carrera  se  ajustaba 
a las  preferencias  e intereses  iniciales  de  los  alumnos,  es  decir,  si  los  estudios  se  eligie- 
ron  en  primera  opcion,  o bien  en  segunda  o posteriores  opciones.  Los  resultados  apa- 
recen  representados  en  el  grafico  2,  segun  la  distribution  muestral  de  la  tabla  3 sobre  el 
orden  de  preferencia  de  estudios  en  la  opcion  final  que  tomaron. 


Grafico  1 

Option  preferente  de  estudios 


Primera  opcidn  Posteriores  N/C 

opciones 


48 

: \ 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


La  orientacion  universitaria  y las  circunstancias  de  election  de  los  estudios 


49 


TABLA3 


Opcion  preferente  de  estudios 

n 

% 

1 -Primera  opcion 

1970 

79,2 

2-Posteriores  opciones 

506 

20,3 

N/C 

13 

0,5 

Total 

2489 

100,0 

Podemos  ver  que  cerca  del  80%  pudo  acceder  a los  estudios  que  deseaba  en  prime- 
ra  opcion,  mientras  que  un  20%  tuvo  que  elegir  la  segunda  o posteriores  opciones.  Por 
tanto,  a primera  vista,  nos  situamos  ante  un  colectivo  amplio  potencialmente  necesita- 
do  de  una  orientacion  para  analizar  sus  posibilidades  formativas  y tomar  decisiones 
alternatives  acordes  con  sus  intereses  y preferencias.  Sin  embargo,  los  resultados  del 
contraste  de  hipotesis  mediante  analisis  de  varianza  no  corroboran  este  razonamiento 
(tabla  4). 


TABLA4 

adecuaciOn  de  estudios  elegidos  a los  intereses  y necesidades 

DE  ORIENTACION 


Necesidades 

Media 
V opcion 

Media 

Otras  opciones 

F 

(a) 

Information  academica  general 
(A) 

3.5449 

(n=1147) 

3.6335 

(n=251) 

NS 

Orientacion  e information 
profesional  (B) 

3.8959 

(n=1124) 

4.0363 

(n=248) 

NS 

Orientacion  e information 
academica  esperifka  (C) 

3.3420 

(n=llll) 

3.3347 

(n=248) 

NS 

Orientacion  personal  (D) 

2.5058 

(n=1121) 

2.5080 

(n=250) 

NS 

Orientacion  para  la  carrera  (E) 

3.4438 

(n=1113) 

3.5410 

(n=244) 

NS 

NS=  valores  de  F no  significativos. 


La  tabla  4 permite  observar  que  los  valores  de  F no  son  significativos  para  ninguna 
de  las  modalidades  de  orientacion,  al  nivel  de  signification  establecido  (oc<0.05),  por  lo 
que  el  hecho  de  haber  elegido  en  primera  o posteriores  opciones,  no  repercute  signifi- 
cativamente  en  las  necesidades  de  orientacion. 
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2.3.  Los  conocimientos  previos  sobre  los  estudios  y la  orientacion  previa  recibida 

Puede  apreciarse  a continuation  (grdfico  2 y tabla  5)  como  se  distribuye  la  muestra 
segun  los  conocimientos  previos  que  el  alumno  poseia  antes  de  matricularse  en  su 
carrera. 


Grafico  2 

Conocimientos  previos  sobre  los  estudios 


TABLA  5 


Conocimientos  previos  sobre  los  estudios 

n 

% 

1.  No  tertian  ningun  conocimiento  sobre  ellos 

271 

10,9 

2.  Tertian  poca  informacion  y resulto  ser  muy  distinto  de  lo 
que  esperaban 

568 

22,8 

3.  Tertian  poca  informacion,  pero  bastante  ajustada  a lo  que 
esperaban 

1231 

49,5 

4.  Tertian  bastante  informacion  y fue  como  esperaban 

406 

16,3 

N/C 

13 

0,6 

total 

2.489 

100,0 

Las  situaciones  mas  preocupantes  afectan  a quienes  no  tertian  ningun  conocimien- 
to  sobre  los  estudios  (casi  11%)  y a quienes  tertian  poca  informacion  y poco  ajustada  a 
la  realidad  (22,8%)  que  sumadas  suponen  el  32,9%  de  los  sujetos  encuestados.  Solo  el 
caso  de  aquellos  que  tertian  bastante  y adecuada  informacion  (que  afecta  unicamente 
al  16,3  % de  los  sujetos)  puede  considerarse  satisfactory. 

Los  contrastes  mediante  analisis  de  varianza  ( tabla  6)  corroboran,  en  primer  termi- 
no,  la  presencia  de  diferencias  significativas  en  las  todas  la  modalidades  de  orienta- 
cion en  funcion  de  los  conocimientos  previos  sobre  los  estudios.  La  tendencia  general 
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en  las  diferencias  entre  los  grupos  de  respuesta,  revela  la  presencia  de  mayores  necesi- 
dades  de  orientacion  de  los  grupos  1 y 2 (ningun  conocimiento  previo  y poco  conocimiento 
y desajustado,  respectivamente)  frente  a los  grupos  3 y 4 ( poco  conocimiento  pero  ajustado 
y conocimiento  previo  bastante  ajustado). 


TABLA  6 

CONOCIMIENTOS  PREVIOS  SOBRE  LOS  ESTUDIOS  YNECESIDADES 

DE  ORIENTACION 


Necesidades 

X(l) 

Ninguno 

X (2) 
Poco  y 
desajustado 

X (3) 

Poco  pero 
ajustado 

X (4) 
Bastante 
y ajustado 

gl- 

F 

(a) 

Information  academica 
general  (A) 

3.6194 

(4)* 

3.7046 

(3)(4) 

3.5448 

3.4302 

1394 

4.8425 

(.0023) 

Orientation  e information 
profesional  (B) 

3.9538 

(4) 

4.1979 

(1X3X4) 

3.9594 

(4) 

3.4857 

1372 

18.1376 

(!0000) 

Orientation  e information 
academica  especffica  (C) 

3.2813 

3.5730 

mm 

3.3286 

(4) 

3.1411 

1359 

6.1664 

(.0004) 

Orientacion  personal  (D)  _ 

2.6094 

(4) 

2.7887 

(3X4) 

2.4710 

(4) 

2.2292 

1371 

9.5015 

(.0000) 

Orientacion  para  la  canera 

(E) 

3.4961 

(4) 

3.6643 

(3X4) 

3.4613 

(1) 

3.2240 

1356 

10.5114 

(.0000) 

* Los  numeros  entre  parentesis  indican  en  relation  con  que  grupo/  s se  han  encontrado  diferencias  signifi- 
cativas. 


Grafico  3 

Orientacion  previa  recibida 
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En  el  grdfico  3 se  representa  la  muestra  que  recibio  y que  no  recibio  orientacion  pre- 
via. Nos  sorprende  gratamente  comprobar  que  el  porcentaje  de  aquellos  que  si  mani- 
fiestan  haber  recibido  orientacion  alcanza  el  44%,  teniendo  en  cuenta  lo  reciente  de  la 
implantation  de  los  departamentos  de  orientacion  en  los  institutos  de  bachillerato.  No 
obstante,  es  grave  la  realidad  de  56%  que  no  recibio  orientacion  academico-profesional 
antes  de  iniciar  sus  estudios  universitarios. 


TABLA7 

ORIENTACION  PREVIA  RECIBIDA  Y NECESIDADES  DE  ORIENTACION 


Necesidades 

X (1) 
Sf 

X (2) 
No 

F 

Information  academica  general  (A) 

3.5548 

(n=584) 

3.5667 

(n=817) 

NS 

Orientacion  e information 
profesional  (B) 

3.9549 

(n=577) 

3.8985 

(n=798) 

NS 

Orientacion  e information 
academica  especifica  (C) 

3.3651 

(n=567) 

3.3233 

(n=795) 

NS 

Orientacion  personal  (D) 

2.5087 

(n=572) 

2.5037 

(n=802) 

NS 

Orientacion  para  la  carrera  (E) 

3.4193 

(n=570) 

3.4918 

(n=789) 

NS 

NS  = no  significativa,  a un  nivel  de  signification  a < 0.05. 


En  la  tabla  7 que  recoge  los  resultados  de  los  analisis  de  varianza  realizados  no  se 
detectan  diferencias  significativas  en  las  necesidades  de  orientacion,  al  nivel  de  signifi- 
cacion exigido. 

Entre  aquellos  sujetos  que  afirman  haber  recibido  orientacion,  el  agente  que  lo  ha 
proporcionado  ha  sido  mayoritariamente  el  Instituto  o Centro  de  Bachillerato,  como 
puede  verse  en  el  grdfico  4. 

El  segundo  agente  orientador  antes  de  matricularse,  a gran  distancia  del  Instituto 
de  Bachillerato,  es  la  Universidad,  que  representa  el  8.3%.  Resulta  insignificante  el 
numero  de  alumnos  orientados  por  los  servicios  de  orientacion  locales  (municipales  y 
autonomicos),  y mas  insignificante  aun  la  orientacion  ofrecida  por  el  INEM.  En  cuanto 
al  6,8%  que  indicaron  otros  agentes  o medios  de  orientacion,  en  el  analisis  cualitativo 
de  las  respuestas  abiertas  solo  se  recoge  la  autoinformacion,  que  viene  a ser  un  recurso  o 
sustituto  del  agente  orientador  ante  su  inexistencia. 

Asi  pues,  la  hipotesis  que  afirmaba  que  los  conocimientos  previos  que  el  alumno  posee 
sobre  los  estudios  a realizar,  asi  como  la  orientacion  previa  recibida  condicionan  las  necesidades 
de  orientacion,  puede  aceptarse  plenamente  en  lo  que  respecta  a los  conocimiento  pre- 
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Grafico  4 

Agentes  que  proporcionaron  la  orientacidn  previa 


vios  sobre  los  estudios.  Sin  embargo,  se  rechaza  en  lo  que  afecta  a la  orientacidn  previa 
recibida,  dado  que  las  diferencias  en  las  necesidades  de  orientacidn  no  son  significati- 
vas  para  ninguna  de  las  modalidades,  al  nivel  de  significacion  exigible. 

Para  explicar  este  contrasentido,  habria  necesariamente  que  profundizar  en  lo  que 
ha  cojisistido  la  orientacidn  previa  recibida  en  cada  caso,  es  decir,  en  la  calidad  e inten- 
sidad  de  esa  orientacidn,  que  es  lo  que  quiza  marcaria  mejor  la  diferencia  entre  necesi- 
dades satisfechas  y no  satisfechas. 

2.3.  Los  motivos  de  eleccion 

Los  motivos  de  eleccion  contemplados  en  el  cuestionario  se  clasifican  en  aquellos 
que  tienen  cardcter  personal,  los  de  cardcter  profesional,  y los  que  denominamos  influen- 
cias  de  tipo  sociofamiliar.  En  los  graficos  5,6  y 7,  asi  como  en  la  tabla  8 se  recogen  y repre- 
sentan  las  puntuaciones  medias  otorgadas  por  los  alumnos  a los  diferentes  tipos  de 
motivos  que  incidieron  en  su  eleccion,  segun  la  escala  de  valoracion  de  1 a 5. 

Grafico  5 

Motivos  cardcter  personal 


Mis  aptitudes  Valor  formativo  Autorrealiz.  X (escala 


1 a 5) 
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Grafico  6 

Motivos  cardcter  profesional 


Grafico  7 

Influencias  grupos  sociofamiliares 


Familia 


Amigos 


TABLA8 


Motivos  de 
eleccion 

Elementos 

Media 
(escala  1 a 5) 

s 

MOTIVOS  DE 

carActer 

PROFESIONAL 

1.  Sus  salidas  profesionales  de  acuerdo  con 
mis  preferencias 

3,775 

1,251 

2.  Lograr  un  trabajo  estable  y bien  remunerado 

3,483 

1,289 

3.  Mejorar  mi  estatus  social  y profesional 

3,053 

1,318 

MOTIVOS 

carActer 

PERSONAL 

1.  Mis  aptitudes  para  esos  estudios 

3,522 

1,143 

2.  Su  valor  formativo  y de  desarrollo  personal 

3,610 

1,113 

3.  Buscar  la  autorrealizacion  personal 

3,553 

1,278 

INFLUENCIAS 

GRUPOS 

SOCIOFAMILIALES 

1.  Agradar  a mi  familia. 

1,957 

1,195 

2.  Sentirme  influenciado/a  por  amigos 
o conocidos. 

1,439 

0,829 
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Se  observa  primeramente  que  los  motivos  de  cardcter  profesional  recogen  medias  mas 
altas,  mientras  que  las  influencias  sociofamiliares  son,  si  confiamos  en  la  sinceridad  de 
las  respuestas,  las  menos  incidentes  como  motivos  de  la  eleccion  de  estudios. 

A traves  del  analisis  cualitativo  de  las  respuestas,  recogidas  en  el  espacio  de  res- 
puesta  abierta  del  cuestionario  para  otros  motivos,  se  registraron: 

— Motivos  que  de  alguna  forma  ya  quedaban  incluidos  en  el  item  buscar  la  auto- 
rrealizacion  personal,  que  en  todo  caso  amplian  los  motivos  personales  como  son: 
el  gusto  o el  interes  por  la  carrera  o materia  de  estudio,  el  interes  humano,  el  interes 
social  y la  vocacion  profesional.  Otro  motivo  de  tipo  personal  recogido  ha  sido 
autosuperacion  ( demostrarme  a mi  mismo  que  soy  capaz  de  hacerlo). 

— Otros  motivos  recogidos,  tienen  un  cierto  matiz  negativo:  estaba  de  moda,  eran 
estudios  novedosos,  me  gusta  su  nombre,  motivos  estos  bastante  superficiales.  En 
algun  caso  se  senalaba  como  motivo  la  desinformacion.  Con  matices  mas  pragma- 
ticos:  estudiar  como  consecuencia  de  no  tener  trabajo ; por  tener  condiciones  economi- 
cas mas  aceptables;  o la  menor  duracion  de  la  carrera. 

— Un  motivo  repetido  y no  contemplado  en  el  cuestionario  ha  sido  la  eleccion 
obligada  a causa  de  las  calificaciones  insuficientes  en  selectividad,  las  similitudes  con 
los  estudios  de  la  primera  opcion  elegida  o la  imposibilidad  de  entrar  en  la  carrera  elegi- 
da,  distintas  maneras  de  formular  el  mismo  problema. 

\ • 


TABLA9 

NIVEL  DE  INFLUENCIA  DE  LOS  MOTIVOS  PERSONALES  Y NECESIDADES 

DE  ORIENTAClON 


Escala  de  influencia 
Necesidades 

X (1) 
Nada 

X (2) 

X (3) 

X (4) 

X (5) 
Mucho 

g-1- 

F 

(a) 

Information  academica 
' general  (A) 

3.4444 

3.4737 

3.6473 

3.5119 

3.5874 

- 

NS 

Orientation  e inform, 
profesional  (B) 

2.9583 

3.4234 

3.7762 

(1X2) 

3.9439 

(1)(2)(3) 

4.1683 

(1)(2)(3)(4) 

1361 

15.9632 

(.0000) 

Orientation  e inform, 
academica  espetifica  (C) 

2.9615 

3.1743 

3.3507 

3.3061 

3.4356 

- 

NS 

Orientation  personal  (D) 

1.9600 

2.3750 

2.5177 

2.4916 

2.5941 

- 

NS 

Orientation  para  la  carrera 

(E) 

2.8750 

3.3063 

(1) 

3.4765 

(1) 

3.4607 

(1) 

3.5223 

(1X2) 

1349 

3.7976 

(.0045) 

Los  numeros  entre  parentesis  indican  en  relation  con  que  grupo/s  de  edad  se  han  encontrado  diferencias 
significativas. 
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TABLA 10 

NIVEL  DE INFLUENCIA  DE  LOS  MOTIVOS  PROFESIONALES  YNECESIDADES 

DE  ORIENTACldN 


Escala 

Necesidades 

X (1) 
Nada 

X (2) 

X (3) 

X (4) 

X (5) 
Mucho 

gl- 

F 

(a) 

Information  academica 
general  (A) 

3.3000 

3.6563 

3.5799 

3.5466 

3.5818 

" 

NS 

Orientation  e inform, 
profesional  (B) 

3.4000 

4.2222 

4.0105 

3.8877 

3.8934 

- 

NS 

Orientation  e inform, 
academica  especifica  (C) 

2.6667 

3.4603 

3.2883 

3.2976 

3.4478 

- 

NS 

Orientation  personal  (D) 

2.0000 

2.6333 

2.4390 

2.4734 

2.6250 

- 

NS 

Orientation  para  la 
carrera  (E) 

3.0000 

3.5323 

3.5108 

3.4523 

3.4611 

- 

NS 

Los  numeros  entre  parentesis  indican  en  relacion  con  que  grupo/s  de  edad  se  han  encontrado  diferencias 
significativas. 


TABLA  11 

NIVEL  DE  INFLUENCIA  DE  LOS  GRUPOS  SOCIALES  YNECESIDADES 

DE  ORIENTACldN 


Escala  de  influencia 
Necesidades 

X (1) 
Nada 

X (2) 

X (3) 

X (4) 

X (5) 
Mucho 

gl- 

F 

(a) 

Information  academica 
general  (A) 

3.5361 

3.5398 

3.6394 

3.6182 

3.3333 

- 

NS 

Orientation  e inform, 
profesional  (B) 

3.8401 

3.9644 

4.0340 

3.8421 

3.9167 

- 

NS 

Orientation  e inform, 
academica  especifica  (C) 

3.3855 

3.3178 

3.4082 

3.5046 

3.2800 

- 

NS 

Orientation  personal  (D) 

2.3559 

2.4899 

2.7594 

(1)(2) 

2.9298) 

(1X2) 

2.6667 

1369 

6.6120 

(.0000) 

Orientation  para  la  carrera  (E) 

3.3966 

3.4603 

3.5795 

3.5660 

3.3333 

- 

NS 

Los  numeros  entre  parentesis  indican  en  relacion  con  que  grupo/s  de  edad  se  han  encontrado  diferencias 
significativas. 
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En  las  tablas  9,  10  y 11  se  recogen  los  resultados  de  contrastar  las  necesidades  de 
orientacion  en  relacion  a los  tres  motivos  de  eleccion  de  estudios.  Para  ello  se  ha  obtenido 
un  valor  medio  entre  los  items  de  cada  factor  ( tablas  1 y 2)  mediante  puntuaciones 
sumadas  (escala  Lickert),  recodificando  nuevamente  en  la  misma  escala. 

Solo  se  detectan  diferencias  significativas  para  los  motivos  de  tipo  personal  ( tabla  9)  en 
las  necesidades  de  orientacion  e informacion  profesional  y de  orientacion  para  la  carrera,  y 
para  las  influences  de  los  grupos  sociofamiliares  ( tabla  11)  en  las  necesidades  de  orientacion 
personal. 

Globalmente,  vemos  que  las  diferencias  se  producen  entre  los  que  han  valorado 
bajo  los  motivos  personales  (1  6 2)  respecto  a quienes  los  han  valorado  como  medios  y 
altos  (3,  4 6 5). 

En  consecuencia,  solo  podemos  aceptar  parcialmente  la  hipotesis  inicial,  para  los 
casos  en  que  las  diferencias  han  resultado  significativas;  sin  olvidar  que  los  datos 
podrian  estar  interferidos  por  las  diferencias  en  el  tamano  de  los  grupos  de  respuesta. 


TABLA  12 

TIPO  DE  CARRERA  Y MOTIVOS  DE  ELECClON 


Tipos  de  carrera 
Motivos  de  eleccion 

X(l) 

Humani- 

dades 

X (2) 
Sociales 
y Jurfdicas 

X (3) 

Experiment, 
y de  la  Salud 

X (4) 
Tecnicas 

g.l. 

F 

(a) 

Motivos  personales  (A) 

2.9094 

3.8710 

(1)(3) 

3.3280 

(1) 

4.1667 

(1X2X3) 

2439 

159.0325 

(.0000) 

Motivos  profesionales  (B) 

4.1107 

(2)(3)(4) 

3.8365 

3.9408 

(2)(4) 

3.8296 

2439 

8.8601 

(.0000) 

Influencias  sociofamiliares  (C) 

1.5503 

1.8921 

(1)(3) 

1.7084 

(1) 

1.9739 

(1X3) 

2439 

19.5009 

(.0000) 

Los  numeros  entre  parentesis  indican  en  relacion  con  que  grupo/s  de  edad  se  han  encontrado  diferencias 
significativas. 


En  los  resultados  de  contrastar  los  motivos  de  eleccion  en  relacion  con  los  tipos  de 
carrera  elegida  ( tabla  12),  se  observa  una  relacion  clara  significatividad  entre  ambas 
variables.  Los  motivos  personales  parecen  tener  mas  fuerza  en  las  carreras  Tecnicas  y 
Socio-Juridicas  en  relacion  a las  Humanidades  y Experimentales-Sanitarias  — aunque  en  el 
caso  de  las  Humanidades  podrian  estar  influyendo  las  diferencias  muestrales — . 

Los  motivos  profesionales  fueron  mas  intensos  entre  los  que  cursan  carreras  de  Huma- 
nidades, presentando  diferencias  significativas  con  el  resto  de  los  grupos  de  carreras. 
Mientras  que  las  influencias  sociofamiliares  fueron  mayores  en  el  caso  de  las  Tecnicas  y 
Sociales-Juridicas,  frente  a las  Humanidades  y Experimentales-Salud. 

Se  corrobora,  por  tanto,  la  existencia  de  una  relacion  entre  el  tipo  de  carrera  cursada 
y los  motivos  que  impulsan  a la  eleccion.  Sin  embargo,  los  matices  encontrados  en  esas 
diferencias  no  son  faciles  de  explicar  y deberfan  ser  objeto  de  un  estudio  mas  profundo. 
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3.  CONCLUSIONES  E IMPLICACIONES  PRACTICAS 

Como  cualquier  otro  ambito  educativo,  el  universitario  es  susceptible  tambien  de 
intervention  en  materia  de  orientacion  para  satisfacer  las  necesidades  de  los  estudian- 
tes,  debiendo  tener  presente  que  estos  interactuan  con  todos  los  elementos  del  campus 
universitario  y,  a la  vez,  con  un  contexto  social  mas  amplio.  Las  necesidades  de  orien- 
tacion de  los  universitarios  vienen  moduladas  por  las  peculiaridades  y la  problematica 
espedficas  derivadas  tanto  del  contexto  en  que  tiene  lugar  la  formation,  como  de  las 
condiciones  en  que  se  produjo  la  eleccion  y el  acceso  a la  Universidad. 

Del  analisis  precedente,  se  concluye  que,  dentro  de  las  circunstancias  de  eleccion  de 
estudios,  los  conocimientos  previos  sobre  la  carrera  son  un  aspecto  que  influye  en  las  nece- 
sidades de  orientacion  en  las  cinco  modalidades  contempladas,  de  modo  que  aquellos 
que  tenian  poco  o ningun  conocimiento  sobre  los  mismos,  manifiestan  mayores  necesi- 
dades. Sinteticamente,  el  cuadro  2 senala  las  intersecciones  de  los  contrastes  bivariados 
que  han  resultado  significativos  en  este  estudio. 


CUADRO  2 


Circunstancia  de 
eleccion  de 
estudios 

i 

Necesidades  de  orientacion 

Informacion 

academica 

general 

Informacion 
y orientacion 
profesional 

Informacion  y 
orientacion 
academica 
especffica 

Orientacion 

personal 

Orientacion 
para  la 
carrera 

Opcion  preferente 

Conocimientos 

previos 

♦ 

♦ 

❖ 

❖ 

❖ 

Orientacion  previa 

Motivos  personales 

❖ 

❖ 

Motivos  profesionales 

Influencias 

sociofamiliares 

♦ 

Salvo  los  conocimientos  previos,  el  resto  de  las  circunstancias  de  eleccion  parece  tener 
poco  que  ver  con  las  necesidades  de  orientacion  en  lo  que  respecta  a los  aspectos  academi- 
cos.  Sin  embargo,  los  motivos  de  tipo  personal  si  muestran  una  relation  con  las  posterio- 
res  necesidades  de  orientacion  en  aspectos  profesionales  y de  desarrollo  de  la  carrera : aquellos 
que  eligieron  movidos  de  forma  mas  marcada  por  motivos  personales,  son  los  que 
presentan  necesidades  de  orientacion  e informacion  profesional  significativamente 
mas  altas. 
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Igualmente,  se  detecta  que  las  influencias  defamiliares  y amigos  en  la  eleccion  se  aso- 
cian  a unas  mayores  necesidades  posteriores  de  orientacion  en  el  ambito  personal. 

Las  diferencias  encontradas  en  la  opcion  preferente  de  estudios,  la  orientacion  previa 
recibida  y los  motivos  profesionales  no  parecen  significativas  como  elementos  que  intro- 
duzcan  diferencias  en  las  necesidades  de  orientacion  de  los  universitarios. 

Por  ultimo,  se  corrobora  en  este  estudio  que  algunas  de  las  circunstancias  en  que 
se  produjo  eleccion,  tales  como  la  opcion  preferente,  los  conocimientos  previos  y la 
orientacion  previa  recibida  estan  significativamente  relacionadas  con  el  tipo  de  carrera 
elegida. 

Una  primera  implication  que  se  deriva  de  resultados  como  estos,  es  la  convenien- 
cia  de  considerar  la  orientacion  como  un  proceso  continuo  que  debe  extenderse  a lo 
largo  de  todas  las  etapas  formativas.  La  orientacion  universitaria  debe  suponer  la 
natural  continuation  de  un  proceso  iniciado  en  etapas  escolares,  teniendo  en  cuenta  el 
diferente  momento  evolutivo  de  los  alumnos  universitarios,  las  caracteristicas  propias 
de  este  nivel  educativo  y las  dificultades  que  pueden  traer  consigo,  en  relation  con  la 
toma  de  decisiones. 

Desarrollar  en  los  estudiantes  las  competencias  necesarias  para  aprovechar  al 
maximo  sus  posibilidades  y afrontar  todo  un  cumulo  de  decisiones  academicas  y pro- 
fesionales, aparece  como  un  objetivo  fundamental  para  los  servicios  y sistemas  de 
orientacion.  Sin  embargo  no  es  posible  lograr  esto  con  estrategias  basadas  en  actuacio- 
nes  puntuales  y alejadas  del  contexto  academico,  que  son  las  practicas  que  predomi- 
nan  en  el  panorama  de  la  orientacion  universitaria.  En  definitiva,  se  pone  de 
manifiesto  la  necesidad  de  disponer  de  sistemas  integrados  de  orientacion  dentro  de 
las  universidades,  que  impliquen  a otros  agentes  educativos  y que  otorgue  un  papel 
activo  al  propio  estudiante  en  procesos  reflexivos  de  tomas  de  decisiones. 
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RESUMEN 

El  presente  estudio  pretende  investigar  el  constructo  subyacente  en  una  amplia  gama  de 
diagnosticos  inespetificos,  de  alumnos  con  dificultades  para  el  aprendizaje  escolar,  diseminados 
en  la  literatura  cientifica  y presentados  como  entidades  gnoseologicas  distintas.  Los  resultados 
ponen  de  manifiesto  la  presencia  de  un  factor  general  que  explica  la  mayoria  de  la  varianza  en  el 
espacio  de  los  datos,  lo  cual  denota  la  existencia  de  un  constructo  unifactorial,  junto  con  otros 
f adores  espetificos  responsables  de  la  complejidad  diagnostica.  Un  posterior  andlisis  discrimi- 
nante  dilucida  que  items  o smtomas  discriminan  entre  alumnos  con  dificultades  para  el  apren- 
dizaje frente  a sujetos  normales  segun  apreciaciones  de  sus  respectivos  profesores. 

ABSTRACT 

This  study  intends  to  inquiry  the  construct  underlying  a broad  variability  of  unespecific 
diagnoses,  on  students  with  school  learning  difficulties,  disseminated  in  the  scientific  literature 
and  presented  as  different  gnoseological  entities.  The  findings  expose  the  presence  of  a general 
factor  that  explains  greatly  the  variance  in  space  data,  wich  denotes  the  existence  of  a one-factor 
construct,  jointly  with  others  specific  factors  responsive  for  the  diagnostical  complexity.  A later 
discriminant  analysis  clarifies  those  items  or  symptoms  discriminate  students  with  learning 
difficulties  from  the  regular  students  according  to  the  ratings  of  their  respective  teachers. 


1 Sin  animo  de  incurrir  en  lenguaje  sexista,  utilizaremos  los  modos  gramaticales  en  masculino  por  un 
principio  de  economfa. 

* Con  la  colaboracion  de  Encamacion  Guerrero  Roldan,  maestra-logopeda. 
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I.  INTRODUCCION 

1.1.  El  caos  terminologico  y conceptual 

Es  harto  frecuente  encontrarnos  en  la  escuela  con  ninos  manifiestamente  normales, 
sin  ninguna  deficiencia  mental,  sensorial,  motorica  o de  otro  cualquier  tipo,  pero  que, 
sin  embargo,  tienen  profundas  dificultades  para  el  aprendizaje  escolar.  Cuando  se 
aborda  el  campo  de  estudio  de  este  tipo  de  alumnos  con  alteraciones  escolares  descu- 
brimos  diagnosticos  tan  dispares  como: 

* Lesion  cerebral:  manifestable  en  expresiones  afines  tales  como  «disfuncion  cere- 
bral minima»,  «lesion  cerebral  minima»,  «disfuncion  cerebral  menor»,  «sindro- 
me  de  Strauss»,... 

* Trastorno  cinetico : que  englobaria  diagnosticos  tales  como  «reaccion  hipercineti- 
ca  de  la  infancia»,  «sindrome  hipercinetico»,  «sindrome  hiperactivo»,  «trastor- 
nos  por  deficit  de  atencion»,  «retardo  psicomotor»,... 

* Alteracion  linguistica:  que  abarcaria  terminos  diagnosticos  del  tipo:  «ninos  dislo- 
gicos»,  «ninos  retardados  en  la  evolucion  del  lenguaje»,  «audiomudeces  infanti- 
les»,  «sujeto  disfasico»;  «mutismo»,  «sindrome  afasico»,... 

Los  diagnosticos  que  encabezan  estos  epigrafes  se  hallan  entre  los  que  aun  deter- 
minan  opiniones  enfrentadas,  pese  a las  criticas  de  que  han  sido  objeto  a lo  largo  del 
tiempo,  tanto  en  lo  referente  al  marco  conceptual  como  a la  actividad  practica.  Anada- 
sele,  ademas,  la  diversidad  de  aproximaciones  teoricas  junto  con  la  profusa  y equivoca 
sinonimia  que  les  sirve  de  marco,  y tendremos  que  la  evaluacion  diagnostica  de  las 
dificultades  de  aprendizaje  se  conforma  como  uno  de  los  topicos  mas  complejos  de  la 
indagacion  educativa.  Una  revision  critica  actualizada  y contextualizada  al  ambito 
espanol  ( state-of-art ) puede  localizarse  en  Alfaro  (1998). 

Lo  verdaderamente  relevante  de  estos  diagnosticos  pasa  por  la  necesidad  de  su  cla- 
rification conceptual  y de  sus  consecuencias  practicas  para  los  tratamientos  que  se 
deriven,  ya  que  no  son  pocas  las  ocasiones  en  que  tales  diagnosticos  son  presentados 
como  causa  de  los  problemas  de  aprendizaje  y /o  de  desajuste  escolar. 

En  la  literatura  especializada  son  muchas  las  denominaciones  que  nos  encontra- 
mos  para  referir  dichos  diagnosticos  y con  el  agravante  anadido  de  que  sus  limites  no 
son  siempre  coincidentes.  Asi,  cuando  revisamos  la  literatura  seminal  sobre  alumnos 
con  dificultades  escolares,  da  la  impresion  de  que  los  distintos  autores  las  presentan 
como  cuadros  independientes  (vease  Azcoaga  et  al.  1985;  Kaplan  y Sadock,  1975;  Lau- 
nay  y Borel-Maisonny,  1975;  Molina,  1978;  Nieto  Herrera,  1977). 

Suele  ocurrir  que  dichas  denominaciones  o tipologias,  la  mayoria  de  las  veces  no  se 
ajustan  a la  realidad,  sobre  todo,  cuando  nos  encontrarnos  ante  un  sujeto  con  un  deter- 
minado  trastorno.  Despues  de  haber  completado  su  estudio,  nos  resulta  a veces  dificil 
encuadrar  a ese  sujeto  en  tal  o cual  sindrome.  Esta  dificultad  radica,  a nuestro  juicio, 
en  que  a la  hora  de  caracterizar  el  trastorno,  no  todos  los  sintomas  posibles  se  presen- 
tan de  manera  conjunta.  Cada  autor,  e incluso  escuela,  pone  el  enfasis  en  determina- 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


63 


Hacia  un  enfoque  comprensivo  de  diagnostic  inespedficos  de  alumnos  con  dificultades  ... 


65 


dos  aspectos  parciales;  asi,  Ajuriaguerra  (1973,  pag.  242)  consideraba  que  la  insistencia 
en  la  disfuncion  cerebral  minima  se  debia  a la  escuela  de  Oxford,  con  un  notable  ante- 
cedente  en  los  trabajos  de  Broadbent  (i.e.  Broadbent,  1872).  Tratando  de  establecer 
categorizaciones,  un  tanto  reduccionistas,  podriamos  afirmar  que  la  escuela  anglosajo- 
na  aboga  por  buscar  en  la  lesion  cerebral  (posicion  ixmatista  o internalista)  la  causa 
ultima  de  tales  dificultades  en  el  aprendizaje,  siendo  legion  entonces  el  numero  de 
estudios  de  caracter  neuropsicologico  a la  busqueda  de  la  ubicacion  de  la  funcion  cor- 
tical afectada  pero  clinicamente  inadvertida;  para  el  contexto  espanol  pueden  consul- 
tarse  en  esta  linea  los  trabajos  de  Barragan  (1990/91),  Herrera  et  al.  (1996),  Perez 
Olmos  (1985).  Mientras  que  la  escuela  latina  (i.e.  Ley,  1930;  Citrinovitz,  1966)  postula 
que  tales  dificultades  son  debidas  a deficits  lingiiisticos  (posicion  ambientalista  o 
extemalista);  en  concreto,  ese  ultimo  autor  fue  uno  de  los  primeros  en  dar  una  caracte- 
rizacion  completa  del  sindrome  por  retardo  afasico.  El  estudio  de  Brana  (1985),  en  el 
que  se  examinaron  116  sujetos  con  retraso  escolar,  apoya  esta  prediction  ya  que  la  pro- 
portion de  casos  con  sindrome  neurologico  o endocrino  demostrado  era  bajo  (apenas 
un  15  %)  frente  a sintomas  recurrentes  de  trastomos  del  lenguaje  (67  % de  casos)  y de 
la  conducta  (43  %).  Con  esta  forma  de  proceder  resulta  dificil  encuadrar  al  sujeto  en  un 
determinado  sindrome,  siendo  entonces  probable  que  el  diagnostico  se  haga  incorrec- 
tamente  o puede  incluso  ocurrir  que  algunas  entidades  gnoseologicas  sean  interpreta- 
das  erroneamente. 

A tal  conclusion  llego  Coriat  en  1964  cuando  afirmo  que  el  retardo  afasico  suele  con- 
fundirse  con  la  debilidad  mental,  con  cuadros  psicoticos  o con  deficits  auditivos  (vease 
una  discusion  al  respecto  en  Machuca,  1997;  1999).  A estos  ultimos,  y mas  concretamen- 
te  a la  otitis  cronica,  se  les  ha  imputado  hasta  la  saciedad  en  la  literatura  medica  ser 
causa  de  dismaduropatia  y de  retraso  escolar;  aunque,  en  estudios  como  el  de  Brana, 
solo  el  23  % de  los  sujetos  considerados  padecian  o habian  sufrido  tal  afeccion.  Y es  que 
al  retardo  afasico  se  puede  llegar  por  vias  diversas:  por  el  deterioro  en  la  adquisicion  y 
desarrollo  del  pensamiento  discursivo,  por  el  compromiso  en  la  actividad  analitico-sin- 
tetica  del  analizador  verbal  o por  un  cuadro  agudo  de  decodificacion  semantica. 

Por  otro  lado,  hay  autores  que  se  han  referido  a este  tipo  de  ninos  con  las  caracte- 
rfsticas  de  hiperquinesia,  distractibilidad,  impulsividad,  trastomos  perceptivos  diver- 
sos,  labilidad  emocional,  rigidez  de  conducta,  perseveraciones,  retardo  psicomotor  (o 
torpeza  motora),  retardo  o alteraciones  del  lenguaje  o del  habla  y problemas  de  apren- 
dizaje en  grado  y combinaciones  muy  variadas.  Sera  a partir  de  los  trabajos  de  Strauss 
y Lehtinen  (1947)  cuando  se  individualiza  con  criterios  bastantes  dudosos  a nuestro 
entender,  una  categoria  diagnostica  calificada  de  lesionados  cerebrales.  Estudiando  una 
poblacion  de  deficientes  mentales,  estos  autores,  hallaron  que  los  sujetos,  que  tenian 
entre  sus  antecedentes  eventuales  causas  de  lesion  encefalica  (deficientes  mentales 
endogenos),  presentaban  un  patron  de  comportamiento  distinto  de  los  que  no  ofrecian 
tales  presuntas  causas  (deficientes  mentales  exogenos).  Como  inferencia  teorica,  no 
evidente  ni  comprobada  en  la  mayoria  de  los  casos,  esos  autores  consideraron  que  los 
pacientes  del  primer  grupo  teman  una  lesion  encefalica  ( brain  damage),  de  la  que  no 
especificaban  su  naturaleza,  extension  ni  localizacion,  pero  a la  que  atribuian  manifes- 
taciones  sintomaticas  similares. 
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Azcoaga  et  al.  (1985)  critican  a los  anteriores  autores  diciendo  que  formularon  sus 
conclusiones  sobre  la  base  de  un  criterio  erroneo  tornado  de  la  mala  herencia  del  meto- 
do  anatomo-clinico  de  la  neurologia  del  adulto,  el  cual  venia  a manifestar  que  toda 
lesion  cerebral  produce  un  cuadro  sintomatologico  similar,  cualquiera  que  sea  su  loca- 
lization. 

Lo  que  hoy  sabemos  y reconocemos,  por  medio  de  la  clfnica  y otros  metodos  de 
exploration  medicos,  es  que  manifestaciones  sintomaticas  definidas,  relacionadas  con 
funciones  cerebrales  superiores  y con  la  base  afectivo-emocional,  no  son  necesaria- 
mente  consecuencia  de  una  lesion  cerebral.  O dicho  de  otro  modo,  una  lesion  cerebral 
implica  una  alteration  anatomica  del  tejido  nervioso  encefalico,  que  pudiera  provocar 
una  variada  gama  de  consecuencias  o ninguna.  Asimismo,  la  evidencia  de  lesion  cere- 
bral en  ninos  con  la  patologia  mencionada  anteriormente  es  pobre,  dudosa  o nula,  en 
muchos  casos.  Y,  reciprocamente,  ninos  con  lesiones  cerebrales  comprobadas  no  tienen 
tales  manifestaciones  en  su  comportamiento.  Se  ha  venido,  sin  embargo,  asumiendo 
erronea  y demasiado  comunmente,  que  tales  diagnosticos  implican  necesariamente 
alteraciones  diversas  del  comportamiento,  sobre  todo  porque  la  conceptualization 
asociada  a tales  diagnosticos  implica  univocamente  que  determinados  patrones  del 
comportamiento  esten  afectados  en  sus  diversas  areas. 

Estas  observaciones  llevaron  a ciertos  autores,  como  Clements  (1966)  o Pasamanik 
y Knobloch  (citado  por  Azcoaga  et  al.  1985),  a anadir  el  calif icativo  de  «mmima»,  lo 
que  propicio  aun  mayor  confusion  cientifica  al  concepto,  que  paso  a ser  considerado 
y utilizado  como  un  verdadero  cajon  de  sastre,  pues  seguia  sin  demostrarse  la  exis- 
tencia  de  causalidad  entre  lesion  y sintomatologia.  Causalidad  que  deberia  ser 
inequivoca  y contemplar  todos  los  casos  en  los  que  las  lesiones  encefalicas  presentan 
tales  trastornos. 

Con  posterioridad  y ante  la  evidencia  de  las  contradicciones  del  diagnostico  de 
«lesion  cerebral  minima»,  estos  autores  propusieron  el  de  «disfuncion  cerebral 
mfnima»,  que  no  es  mas  que  un  sinonimo  del  anterior,  aunque  sin  lograr  especifi- 
car  nada  acerca  del  contenido  conceptual,  donde  estan  los  nuevos  limites,  si  es  que 
existen,  ni  cual  es  la  sintomatologia  especifica  y bases  fisiopatologicas  comprome- 
tidas. 

1.2.  El  papel  del  sintoma  de  hiperquinesia 

Dentro  de  los  sintomas  comprometidos  en  el  diagnostico  de  «lesion  cerebral  mini- 
ma»  a menudo  se  encuentra  la  hiperquinesia.  O bien  esta  puede  estar  incluida  en  otros 
complejos  sintomaticos  como  podrian  ser  los  siguientes  sindromes:  afasico,  audiomu- 
dez,  deficit  atencional,  alteraciones  del  pensamiento,...  o cualquier  otra  nomenclatura 
resenada  anteriormente.  Solo  Clement,  ya  en  1966,  recopila  hasta  36  denominaciones 
distintas;  y,  desde  entonces,  la  profusion  terminologica  ha  ido  in  crescendo,  al  par  que 
su  inespecificidad  conceptual  y su  genesis  confusa.  Una  revision  conceptual  de  este 
«sindrome»  de  inatencion-hipercinesia  puede  consultarse  en  Narbona  (1987)  y su  rela- 
cion  con  el  de  daho  cerebral  en  Ramos  (1987)  y Garcia-Losa  (1989).  Ajuriaguerra  (1973, 
pag.  239)  comenta  que  los  origenes  del  trastorno  estarian  en  un  estudio  realizado  por 
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D.M.  Bourneville  en  1897  con  unos  ninos  que  presentaban  una  inestabilidad  caracteri- 
zada  por  una  extrema  movilidad  intelectual  y fisica.  Pero  lo  verdaderamente  impor- 
tante,  y que  con  frecuencia  se  olvida,  es  que  no  pasa  de  ser  mas  que  un  sintoma  cuyos 
limites  de  actividad  motora  normal  son  dificiles  de  establecer.  El  propio  Ajuriaguerra 
(1986)  reconocera  despues  la  complejidad  de  las  nociones  de  inestabilidad  psicomotriz 
y del  sindrome  hiperkinetico  aunque  siga  asociandolas  a la  manida  disfuncion  cere- 
bral minima. 

Si  en  la  actualidad  observamos  poblaciones  de  sujetos  con  necesidades  educativas 
especiales  (desde  ahora  N.E.E.),  encontramos  a la  hiperquinesia  como  una  manifesta- 
tion bastante  generalizada  y acentuada  en  los  primeros  anos  de  la  vida  del  deficiente 
mental.  Aunque  esta  paulatinamente  va  atenuandose  hasta  equipararse  a patrones 
normales  de  actividad  en  la  preadolescencia  e incluso  hasta  transformarse  en  hipoqui- 
nesia  en  ciertos  sujetos. 

Como  corolario  de  lo  anterior  habria  que  destacar  el  hallazgo  de  Bax  (citado  por 
Azcoaga  et  al.  1985),  acerca  de  la  hiperquinesia  que,  siendo  rara  en  Gran  Bretana,  afec- 
taba  sin  embargo  entre  un  5 a un  15%  de  ninos  en  edad  escolar  en  EE.UU.  La  obligada 
pregunta  seria  <da  diferencia  depende  de  los  ninos  o de  los  observadores? 

Otra  de  las  suposiciones  erroneas  que  algunos  tecnicos  del  diagnostico  mantienen 
en  la  actualidad  es  la  causation  directa  entre  hiperquinesia  y dificultades  de  aprendi- 
zaje;  cuando  la  evidencia  mas  conjeturable  seria  que  dicha  relation  sea  mas  consisten- 
te  entre  atencion  y dificultades  de  aprendizaje,  ya  que  hay  ninos  con  buen  nivel  de 
aprendizaje  que  son  «rabiosamente  inquietos»  en  el  aula  pero  su  ritmo  de  captation  es 
mas  rapido  que  el  resto  de  comparieros. 

Pudieramos  entonces  rechazar  las  siguientes  denominaciones  y afirmar  que  no 
existen  razones  suficientes  para  mantener  el  diagnostico  de  «lesion  cerebral»,  «lesion 
cerebral  minima»,  «disfuncion  cerebral»  o «funcion  cerebral  minima»  como  entidades 
nosograficas  porque: 

a)  No  hay  constancia  etiologica  inequivoca,  pues  no  se  manifiestan  sintomas  o sig- 
nos  contundentes  de  disfuncion  neurologica  pese  a la  pretension  de  ubicarla  en 
la  zona  temporal. 

b)  Carece  de  unidad  sintomatica  que  en  la  literatura  psiquiatrica  seria  relativa  a 
estados  de  demencia,  desorientacion  o trastornos  episodicos  de  la  conciencia 
(crisis). 

c)  Por  su  imprecision  ya  que  lejos  de  ayudar  al  tratamiento,  confunde  y nos  lleva 
por  caminos  inadecuados. 

Otras  tantas  criticas  podemos  observar  ante  las  denominaciones  de  audiomudez, 
disfasia,  retardo  simple  del  lenguaje,  afasia,  dislogias,...  De  las  manifestaciones  realiza- 
das  por  Imgran  (1960),  Azcoaga  et  al.  (1985),  Eisenson  (1954)  o Launay  y Borel-Mai- 
sonny  (1975),  cuando  tratan  de  caracterizar  sendos  trastornos,  aparecen  discrepancias 
derivadas  de  la  inadecuacion  de  la  nomenclatura,  de  la  disparidad  conceptual  en 
cuanto  a su  evolution  y desarrollo  y/o  del  solapamiento  sintomatico  de  distintos  sin- 
dromes. 
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1.3.  Racionalidad  del  estudio 

Sintetizando,  opinamos  que  nos  encontramos  ante  un  cumulo  de  denominaciones 
innecesarias  por  incompletas  que  corresponden  en  gran  medida  a un  mismo  «cuadro 
patologico»  y por  ende  a un  mismo  grupo  de  sujetos.  No  obstante,  defendemos  que  un 
«cuadro»  puede  tener  distintos  grados  de  severidad,  pero  entendemos  que  debe  ser 
caracterizado  de  forma  completa;  esto  es,  con  todos  sus  elementos  psicologicos,  peda- 
gogicos  y contextuales,  tratando  de  realizar  una  evaluacion  diagnostica  que  compagi- 
ne  los  procesos  de  intervention  y el  analisis  de  los  procesos  de  aprendizaje.  Ademas, 
graduar  incompletamente  un  trastorno  o visionar  parcialmente  el  mismo  nos  lleva  a 
una  polisemia  que  confunde  al  tecnico  del  diagnostico  y a su  toma  de  decisiones;  en 
definitiva,  tal  practica  nos  llevaria  nada  mas  que  a garantizar  la  covalidacion  de  las 
dificultades  del  sujeto,  entrando  en  una  ruta  de  cronicidad  (secuela)  que  no  tendrfa 
retorno.  Por  tanto,  parece  necesario  unificar  acepciones  terminologicas  relativas  a los 
cuadros  y sobre  todo  apelar  al  diagnostico  descriptivo,  complejo  y jerarquizado;  al  res- 
pecto,  veanse  las  propuestas  de  Machuca  (1997). 

Por  otro  lado,  asombra  que  aportes  bien  antiguos  sigan  teniendo  vigencia  como 
ciencia  normal  y no  se  hayan  sometido  a refutation  exitosa  en  los  ultimos  veinte 
anos  pese  a la  pletora  de  estudios  foraneos  que  nos  embarga.  Por  ello,  consideramos 
que: 


— Falta  por  abordar  la  cuestion  de  un  enfoque  mas  pedagogico,  mas  escolar,  lejos 
del  excesivo  protagonismo  otorgado  a corrientes  neuropsicologistas.  Somos 
conscientes  de  que  la  investigation  sobre  diagnostico  de  las  dificultades  del 
aprendizaje  ha  de  hacerse  desde  la  ensenanza,  para  la  ensenanza  y con  los  ense- 
nantes,  aunque  nuestra  propuesta  pueda  estar  sujeta  a sus  inevitables  limitacio- 
nes  explicativas. 

— Es  necesario  acometer  y considerar  estudios  espanoles  (insertos  en  nuestro  con- 
texto  cultural)  como  practica  de  validez  cientifica,  con  sentido  empfrico-practico 
y lejos  del  abuso  de  teorizaciones  al  respecto;  sobre  todo  de  la  discrecionalidad 
de  una  cierta  pseudofenomenologfa,  heterogeneizante  e inconclusiva. 

, — Deberfa  superarse  el  psicometricismo  con  su  ramplona  y ajena  standarizacion 
proclive  a etiquetados  y rotulamientos  de  los  sujetos  diagnosticados.  De  hecho, 
el  instrumento  o prueba  diagnostica  que  aquf  se  presenta  es  un  intento  de  acer- 
camiento  al  movimiento  de  la  evaluacion  autentica  (el  conspicuo  authentic 
assessment  de  los  anglosajones);  susceptible  incluso  de  ser  considerado  como 
elemento  del  portfolio. 

Finalmente,  asumimos  como  supuesto  basico  para  este  estudio  el  enunciado  por 
Alfaro  (1998),  en  el  sentido  de  que  la  etiologfa  del  diagnostico  de  alumnos  con  dificul- 
tades escolares  tiene  una  naturaleza  eminentemente  escolar,  cuando  manifiesta: 

El  unico  consenso  claro  lo  vemos  en  este  punto,  en  que  la  exploration  evaluativa 
tiene  que  centrarse  sobre  procesos  y en  el  rendimiento  academico  (cursiva  en  el  original, 
pag.  135) 


Hacia  un  enfoque  comprensivo  de  diagnostico  inespecificos  de  alumnos  con  dificultades  ... 


69 


2.  METODO 

2.1.  Objetivos 

Este  estudio  tiene  como  objetivos  concretos: 

1.  Proporcionar  una  vision  comprehensiva  de  las  dificultades  para  el  aprendizaje 
escolar  en  alumnos  aparentemente  no  discapacitados  a traves  de  los  diversos 
diagnosticos  inespecificos  emitidos  por  la  literatura  psicopedagogica. 

2.  Exponer  una  extensa  lista  de  sintomas  en  sus  diversas  terminologias,  obtenibles 
de  la  literatura  cientifica  asociados  al  diagnostico  inespecifico  de  sujetos  con 
dificultades  para  el  aprendizaje  escolar. 

3.  Denotar  la  estructura  factorial  subyacente  en  tales  entidades  gnoseologicas 
(expresiones  terminologicas  propia  del  sintoma)  segun  apreciacion  y valoracion 
por  el  profesor  de  su  presencia  en  parejas  de  sujetos  dispares  (con  dificultades 
frente  a «normales»). 

4.  Indicar  que  sintomas  (operativizados  como  variables)  discriminan  entre  sujetos 
percibidos  por  sus  profesores  como  normales  frente  a sujetos  con  dificultades  en 
el  aprendizaje. 

2.2.  Diseno 

Se  trata  de  un  estudio  exploratorio-descriptivo  en  el  que  se  utiliza  una  actualiza- 
tion del  diseno  de  grupos  gemelos  ( twin  study).  Se  conforman  dos  grupos  por  empare- 
jamiento  ( matched ) de  sujeto  a sujeto  sobre  la  base  de  edad,  sexo  y centro.  Este  viejo 
diseno,  que  ha  renacido  como  «ave  fenix»  segun  opina  Fischbein  (1997),  ya  ha  sido  uti- 
lizado  con  cierto  exito  en  estudios  de  diagnostico  (cif.  Fernandez  Cano  y Machuca, 
1998).  La  estructura  esquematica  del  diseno  en  curso  es  como  sigue: 


^ Yi 

IVX.  vjI  ^A.l/A.2/  A.3 ) 
A/f. 

V. 

1VA.  VJ2  ^ a £. 

En  donde  Xn,  seria  una  variable  de  emparejamiento,  e Y,  una  variable  criterio  o pro- 
ducto. 

2.3.  Muestra 

La  muestra  esta  constituida  por  dos  grupos  gemelares  de  42  sujetos  cada  uno  (31 
parejas  de  ninos  y 11  parejas  de  ninas),  con  edades  comprendidas  entre  6 a 12  anos,  y 
pertenecientes  a distintos  centros  de  Jaen  y Granada.  La  tecnica  de  seleccion  de  esta 
muestra  fue  intencional  en  el  sentido  de  que  el  primer  grupo  estaba  formado  por  suje- 
tos de  la  edad  senalada,  que  basicamente  presentaban  dificultades  decodificativas. 
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distractibilidad,  fatigabilidad  y rendimiento  escolar,  y que  habian  sido  diagnosticados 
como  alumnos  de  atencion  especial  basandose  en  informes  psicopedagogicos  emitidos 
por  los  Equipos  de  Orientacion  Educativa  (conformados  por  expertos  psicologos  y 
pedagogos).  El  segundo  grupo  se  configure  mediante  emparejamiento  de  sujetos  de  la 
misma  edad  y sexo  pero  con  buenos  rendimientos  escolares  segun  juicio  de  los  29 
maestros-tutores  que  colaboraron  en  este  estudio. 

La  secuencia  diagnostica  acometida  era  como  sigue:  el  tutor  observa  que  el  alumno 
tiene  dificultades  de  aprendizaje,  lo  remite  a un  equipo  de  expertos  buscando  un  trata- 
miento  recuperador,  el  alumno  es  diagnosticado  por  el  equipo  de  expertos.  Un  infor- 
me diagnostico  junto  con  su  tratamiento  espedfico  se  remite  al  tutor. 

Tengase  presente  que  ese  grupo  de  alumnos  necesitados  con  dificultades  para  el 
aprendizaje  estaban  diagnosticados  un  tanto  inespecificamente:  no  eran  pues  sujetos 
palmaria  y directamente  adscribibles  como  de  N.E.E.  (en  la  actual  acepcion  terminolo- 
gica)  en  base  a manifiestos  deficits  mentales,  motoricos  o sensoriales.  Para  los  tutores 
se  trataba  de  alumnos  a primera  vista  «normales»,  de  ahi  la  inespecificidad  de  los 
diagnosticos  posteriores  emitidos  por  los  expertos,  pero  que,  sin  embargo,  tertian  nota- 
bles dificultades  para  llevar  a buen  termino  sus  procesos  de  aprendizaje.  De  hecho, 
dos  diagnosticos  inespedfi'cos  confluian:  la  apreciacion  clinica  del  maestro  (ante  alum- 
nos sin  limitaciones  manifiestas  pero  incapaces  de  acomodarse  a ritmo  instructive)  y 
la  evaluation,  presumiblemente,  por  procedimientos  standarizados  del  experto  en 
diagnostico. 

La  muestra  operante,  de  la  que  se  extraen  hallazgos  quedo  configurada  finalmente 
por  63  sujetos;  30  sujetos  pertenecientes  al  grupo  «especial»  y 33  al  grupo  «normal». 
Hay  que  resaltar  que  la  proportion  segun  sexo  en  cada  grupo  era  de  2/3  de  varones 
frente  a 1/3  de  hembras;  un  patron  muy  similar  al  de  otros  estudios  de  este  tipo 
(i.e.  Brana,  1985;  Barragan,  1990/91)  e incluso  al  de  estudios  sobre  sujetos  con  N.E.E. 
Todos  los  casos  con  valores  incompletos,  fueron  considerados  «missing»  por  el  progra- 
ma  informatico  (BMDP)  en  los  analisis  de  datos  posteriores.  Este  problema  de  mortali- 
dad  puede  tener  la  contraprestacion  de  eliminar  casos  «no  contundentes»,  para  los 
que  no  se  contaba  con  valoraciones  definidas,  mejorando  entonces  la  validez  de  las 
inferencias. 

2.4.  Instrumento 

Tras  una  revision  de  literatura  sobre  el  tema,  se  procedio,  mediante  la  tecnica  del 
analisis  de  contenido,  a sistematizar  la  sintomatologia  descrita  en  cada  uno  de  los  tras- 
tornos  objeto  de  nuestro  estudio.  Los  contenidos  del  instrumento  abarcan  etiologias 
tan  diversas  como  las  aptitudinales,  sensoriales,  escolares,  neurobiologicas,  lingiiisti- 
cas  y cinestesicas.  De  tal  sistematizacion  surgio  un  listado  de  sintomas  comunes  (39 
items)  a dos  o mas  sindromes  y diferenciales  o unicos  a un  solo  sindrome  (12  items). 
Estos  51  sintomas,  que  recogen  caracteristicas  pedagogicas,  de  conducta-comporta- 
miento  y de  relation  social,  se  constituyen  en  items  de  una  escala  de  valoracion/clasi- 
ficacion  ( rating  scale)  para  que  el  profesor/  a estime  la  mayor  o menor  presencia  de  ese 
sintoma  en  cada  alumno.  Se  trata  pues  de  un  instrumento  construido  «ad  hoc»,  en  base 
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a las  caracterizaciones  sintomaticas  observadas  por  los  distintos  autores  a la  hora  de 
caracterizar  cada  diagnostico,  con  expresiones  en  positivo  (i.e  ftem  4)  y en  negativo 
(i.e.  ftem  1).  Dado  que  uno  de  los  problemas  de  este  tipo  de  escalas  es  su  limitada  fia- 
bilidad  y validez,  se  utilizaron  dos  tipos  de  valoraciones  categoriales  al  par:  una  escala 
dicotomica  (a  modo  de  lista  de  control:  presencia  o ausencia  del  sfntoma)  y otra  poli- 
cotomica  (escala  de  valoracion:  grado  de  presencia  en  una  escala  de  1 [Nada]  a 5 
| [Muchc >]). 

La  administracion  del  instrumento  fue  individualizada:  el  investigador-recolector 
de  datos  iba  indagando  al  tutor  sobre  cada  uno  de  los  items  propuestos,  demandando- 
le  dos  valoraciones  (dicotomica  y policotomica)  respecto  a un  determinado  alumno 
(el  «especial»,  o con  dificultades  de  aprendizaje  escolar  y,  su  gemelo,  el  «normal»). 
Personalizar,  al  modo  de  entrevista,  la  administracion  de  tales  escalas  evita  el  descui- 
do,  la  falta  de  interes  y concentration,  en  definitiva,  mejora  la  validez  de  la  recogida  de 
datos. 

La  escala  de  valoracion  quedo  como  sigue  a continuation  en  la  Tabla  1. 

2.4. I.  Validez  y fiabilidad  de  la  escala  de  valoracion 


Dos  aproximaciones  a la  fiabilidad  del  instrumento  se  han  determinado:  valores  de 
concordancia  y de  consistencia  interna.  El  grado  de  concordancia  entre  sendas  valora- 
ciones fue  calculado  mediante  los  respectivos  coeficientes  no  parametricos  para  tablas 
de  contingencia  de  2 x 5 para  categorfas  ordenadas:  indice  y,  x-B  de  Kendall,  x-C  de 
Stuart  y D de  Somers,  utilizando  el  programa  BMDP  (Dixon,  1990).  Se  obtienen  valo- 
res proximos  a 1 y con  signification  estadfstica  suficiente.  La  fiabilidad  por  consisten- 
cia se  calculo  mediante  la  0 de  Carmines,  una  extension  del  a de  Cronbach,  inserta  en 
el  programa  4M  (Analisis  Factorial)  del  BMDP,  arrojando  un  valor  de  0.983  [j]. 

La  validez  de  contenido  del  instrumento  se  ha  obtenido  a partir  de  una  exhaustiva 
recogida  de  sfntomas  en  los  mas  diversos  autores  que  tratan  este  tipo  de  sujetos  con 
dificultades  escolares.  Expertos  diagnosticadores  de  alumnos  con  N.E.E.  y con  dificul- 
tades de  aprendizaje  estiman  que  el  contenido  del  instrumento  conforma  en  gran 
medida  el  universo  admisible. 

. Mas  relevante,  ya  que  se  trata  de  un  objetivo  especffico  de  este  estudio,  es  indagar 
la  estructura  del  constructo  subyacente  en  este  instrumento,  lo  cual  puede  arrojarnos 
luz  sobre  este  polimorfo  y,  por  ende,  polisemico,  fenomeno  de  la  caracterizacion  de 
alumnos  con  dificultades  escolares  diagnosticados  un  tanto  inespecfficamente.  La 
solucion  factorial  por  el  procedimiento  de  componentes  principals  sobre  la  matriz  de 
valoraciones  conformada  por  63  sujetos  x 51  items  arroja  los  siguientes  valores  dados 
en  la  Tabla  2 siguiente. 

La  solucion  factorial  obtenida  verifica  sobrada  y admirablemente  los  principios  de 
parsimonia  y estructura  simple  con  solo  los  tres  primeros  factores.  Es  de  resaltar  el 
valor  propio  ( eigen  value)  del  Factor  1 (k  = 27.66)  que  explica  el  67  % [j]  de  la  varianza. 
Esto  denota  la  existencia  de  un  inequfvoco  factor  general  que  da  estructura  contun- 
dentemente  unifactorial  al  constructo  en  curso.  Puestos  pues  a interpretar  los  tres  fac- 
tores considerados,  podemos  denominarlos  como  sigue: 
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: Valoracion  dicotomica  del  tutor:  SI  (presencia),  NO  (ausencia) 

Valoracion  policotomica  del  tutor:  Nada  (1);  Poco  (2);  Regular  (3);  Bastante  (4);  Mucho  (5) 
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TABLA2 

soluciOn  factorial  por  componentes  principales  para  Items  que 

CONFORMAN  EL  CONSTRUCTO  DE  LA  SINTOMATOLOGlA  DE  SUJETOS  CON 

DIFICULTADES  DE  APRENDIZAJE 


n° 

fTEMS  (sfntomas) 

Factor  1 

Factor  2 

Factor  3 

h2 

01 

-Deja  sin  acabar  las  tareas  que  comienza 

.88 

— 

— 

.82 

02 

-Tiene  dificultades  para  concentrarse  en  la  tarea 

.92 

— 

— 

.90 

03 

-Se  distrae  con  facilidad 

.89 

— 

.27 

.89 

04 

-Es  mas  bien  ordenado,  -a 

-.66 

— 



.73 

05 

-Le  cuesta  guardar  turno 

.52 

.57 

— 

.69 

06 

-Necesita  constante  supervision. 91 

— 

— 

.89 

07 

-Se  mueve  constantemente 

.66 

.46 



.79 

08 

-Le  cuesta  estar  sentado,  -a 

.70 

.44 

— 

.83 

09 

-Tiene  dificultades  para  el  aprendizaje  escolar 

.95 

— 

— 

.94 

10 

-Establece  facilmente  relaciones  con  los  demas 

-.47 

— 

— 

.76 

11 

-Motrizmente  es  habil 

-.44 

.32 

— 

.56 

12 

-Su  calidad  escritora  es  buena 

-.87 

— 

— 

.80 

13 

-A  veces  se  manifiesta  con  tono  emocional  exacerbado 

.49 

.53 

-.29 

.73 

14 

-Tiene  dificultades  para  la  lectoescritura 

.80 

— 

— 

.75 

15 

-Expresa  conceptos  de  forma  clara  y coherente 

-.87 

— 

— 

.84 

16 

-Comprende  perfectamente  lo  que  lee 

-.95 

— 

— 

.93 

17 

-Presenta  algunas  dificultades  para  comprender  mensajes 

.90 

— 

— 

.87 

18 

-A  veces  se  call  a porque  parece  que  se  queda  sin  ideas 

.80 

— 

— 

.80 

19 

-Errores  en  la  escritura:  junta,  separa,  invierte  ... 

.87 

— 

— 

.84 

20 

-Resuelve  por  si  solo,  -a  problemas  matematicos 

-.88 

— 

— 

.84 

21 

-Es  capaz  de  contar  o realizar  operacidn  aritmeticas 

-.85 

— 

— 

.75 

22 

-Usa  frases  cortas  y pobres 

.91 

— 

— 

.85 

23 

-A  veces  utiliza  palabras  incoherentes  o ininteligibles 

.62 

— 

-.31 

.83 

24 

-Integra  correctamente  los  signos  graficos  (escritura) 

-.89 

— 

: — 

.84 

25 

-Juega  constantemente  con  un  tipo  de  juguete 

.39 

— 

— 

.76 

26 

-Es  constante  en  el  esfuerzo 

-.87 

— 

— 

.88 

27 

-Ordena  sin  dificultad  hechos  en  el  tiempo 

-.92 

— 

— 

.91 

28 

-Sigue  las  instrucciones  que  se  le  dan,  sobre  todo  si  ... 

-.89 

— 

— 

.88 

29 

-Evita,  o tiene  dificultades  para  las  tareas  que  requieren  .. 

.89 

— 

— 

.87 

30 

-Se  distrae  por  estfmulos  irrelevantes 

.85 

— 

— 

.85 

31 

-A  menudo  precipita  respuestas  antes  de  haber  .. 

.29 

.38 

.34 

.86 

32 

-Comprende  oraciones  simples 

-.77 

— 

— 

.68 

33 

-Se  cansa  con  facilidad 

.90 

— 

— 

.87 

34 

-Tiene  dificultades  para  retener 

.93 

— 

— 

.90 

35 

-Comprende  proposiciones  por  complejas  que  sean 

-.87 

— 

— 

.87 

36 

-Su  rendimiento  escolar  es  bueno 

-.94 

— 

— 

.94 

37 

-Presenta  claramente  retraso  mental 

— 

-.33 

-.43 

.71 

38 

-Oye  adecuadamente 

— 

— 

.57 

.73 

39 

-Lee  y escribe  con  correction 

-.78 

— 

— 

.80 

40 

-Presenta  dificultades  de  organization  espacio-temporal 

.73 

— 

— 

.79 

41 

-Es  ansioso,  -a 

.45 

.63 

— 

.84 

42 

-Se  enfada  sin  causa  aparente 

.33 

.63 

— 

.81 

43 

-Es  activo,-a 

-.39 

.55 



.77 

44 

-Resuelve  problemas  matematicos  complejos  que  .. 

-.94 

— 

— 

.91 

45 

-Tiene  buena  respiracidn 

— 

— 

.45 

.79 

46 

-En  el  habla  utiliza  gestos  en  detrimento  de  la  palabra 

.43 

— 

-.47 

.70 

47 

-Se  afsla  por  si  mismo 

.61 

-.34 

— 

.76 

48 

-Su  voz  es  monotona  y con  pocos  elementos  prosodicos 

.55 

— 

-.45 

.71 

49 

-A  menudo  se  niega  a realizar  las  tareas  propuestas 

.68 

.27 

— 

.69 

50 

-A  menudo  se  muestra  agresivo,  -a 

.58 

.49 

— 

.77 

51 

-Juega  normalmente  con  los  companeros 

-.37 

.25 

— 

.74 

X (valor  propio) 

27.66 

3.43 

2.29 

% de  varianza  explicada  acumulada 

67% 

75% 

81% 

Cargas  (a)<  1 0.25 1 ->  0 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


73 


Hacia  un  enfoque  comprensivo  de  diagnostico  inespedficos  de  alumnos  con  dificultades  ... 


75 


* Factor  1:  viene  saturado  bipolarmente  por  todos  los  items,  bien  positivamente 
(presencia  del  sintoma)  o bien  negativamente  (ausencia  del  sintoma),  excepto  los 
items  37  (Presenta  retraso  mental);  38  (Oye  adecuadamente)  y 45  (Tiene  buena 
respiration)  lo  cual  denota  que  tales  sujetos  no  son  diagnosticables  por  sus  defi- 
cits mentales  y/o  fisicos.  Podriamos  denominarlo  como  factor  general  de  las  difi- 
cultades de  aprendizaje  escolar,  de  naturaleza  evidentemente  psicolingiiistica  y que 
engloba  tres  categorias  generales  de  deficits  en  sintomas  lingiiisticos,  cinetico- 
conductuales  y atencionales.  Asombra  la  alta  congruencia  entre  sintoma  positivo 
(no  alteration)  con  su  correspondiente  carga  negativa  (no  presencia  de  tal  sinto- 
ma  en  sujetos  con  dificultades)  y viceversa,  sintoma  negativo  que  viene  cargado 
positivamente.  Relacionando  este  hallazgo  con  los  del  estudio  de  Brana  (1985), 
por  una  lado,  observamos  una  coincidencia  cual  es  la  relevancia  de  los  trastomos 
del  lenguaje  como  centro  firme  de  este  factor.  Y por  otro,  un  discrepancia  sobre  el 
nulo  peso  de  las  alteraciones  en  la  audition  en  nuestro  estudio,  frente  a la  rele- 
vancia que  Brana  asignaba  a los  trastomos  auditivos  neurosensoriales. 

* Factor  2:  viene  saturado  bipolarmente  por  catorce  items  (sintomas).  Se  trata  de 
un  rasgo  especifico  que  bien  podriamos  denominarlo  factor  hiperquinetico  ya  que 
esta  relacionado  con  deficits  en  el  comportamiento  afin  a una  conducta  hiperac- 
tiva.  Estariamos  ante  un  tipo  de  alumno  al  que  «le  cuesta  guardar  turno»,  «se 
mueve  constantemente»,  «le  cuesta  estar  sentado»,  «es  motrizmente  habil», 
«activo»,  «agresivo»,  «ansioso»,  «precipita  respuestas  [caracterialmente  prima- 
rio]»,...  En  definitiva,  se  trataria  de  un  sujeto  «rebelde»  que  tiene  dificultades 
para  acomodarse  al  espacio  limitado  del  aula  (esos  escasos  50  m2),  que  no  se 
ajusta  a tres  tacitos  principios  de  la  escolaridad:  «Callate,  estate  quieto  sentado  y 
obedece  mis  ordenes»  y que  ademas  es  percibido  por  sus  profesores  como  men- 
talmente  adecuado  pues  «no  presenta  retraso  mental»,  y extrovertido  «no  se 
aisla  por  si  mismo». 

* Factor  3:  que  viene  cargado  bipolarmente  por  ocho  items  (sintomas).  Como  el 
anterior,  tambien  es  un  factor  especifico  pero  de  mas  dificil  interpretation  y 
denomination.  Los  sintomas  que  saturan  parecen  estar  asociados  a estados  de 
distractibilidad  e impulsividad  (hipoquinesia)  pero  en  el  sentido  contrario  al 
anterior  factor;  de  aqui  que  a este  podriamos  denominarlo  factor  de  atencion  labil 
o inhibitorio.  Los  sujeto  de  esta  tipologia  se  «distraen  con  facilidad»,  «no  se  mani- 
fiestan  con  tono  emocional  exacerbado»,  «no  utilizan  palabras  incoherentes  ni 
ininteligibles».  Estariamos  ante  una  tipologia  de  sujetos  «pasotas»  (caracterial- 
mente secundarios),  con  un  estado  mental  adecuado  pues  «no  presentan  retraso 
mental»,  que  se  expresan  adecuadamente  ya  que  su  «voz  no  es  monotona,  ni 
con  pocos  elementos  prosodicos»  y que  «en  el  habla  no  utilizan  gestos  en  detri- 
ment© de  la  palabra». 

3.  RESULTADOS 

Ademas  de  los  hallazgos  denotados  en  la  solution  factorial  anterior,  se  han  acome- 

tido  otros  analisis  de  datos  para  alcanzar  los  objetivos  previamente  propuestos. 
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TABLA3 

ESTADfSTICOS  DESCRIPTIVOS  DE  LAS  VALORACIONES  A StNTOMAS 
DE  DIFICULTADES  EN  EL  APRENDIZAJE  SEGUN  GRUPO 
[NORMAL  VS.  ESPECIAL]  (N  = 63) 


ftem 

X (Normal) 

X (Especial) 

Sw  (intra) 

T.E:# 

1 

3.80 

1.45 

1.44 

1.63 

2 

4.33 

1.60 

1.56 

1.75* 

3 

4.47 

1.82 

1.58 

1.67* 

4 

2.07 

3.61 

1.42 

-1.08 

5 

3.10 

1.97 

1.39 

0.81 

6 

4.53 

1.45 

1.69 

1.82* 

7 

3.43 

1.79 

1.48 

1.10 

8 

3.33 

1.63 

1.39 

1.22 

9 

4.53 

1.18 

1.78 

1.88* 

10 

3.03 

3.84 

1.12 

-0.72 

11 

2.97 

3.94 

1.17 

-0.83 

12 

2.20 

4.27 

1.29 

-1.60 

13 

2.73 

1.79 

1.35 

0.70 

14 

4.20 

1.73 

1.70 

1.45 

15 

1.93 

4.24 

1.47 

-1.57 

16 

1.73 

4.67 

1.56 

-1.88* 

17 

3.70 

1.33 

1.42 

1.67* 

18 

3.50 

1,45 

1.39 

1.47 

19 

3.70 

1.27 

1.52 

1.60 

20 

1.87 

4.54 

1.57 

1.70* 

21 

2.67 

4.60 

1.23 

-1.57 

22 

4.23 

1.39 

1.59 

1.78* 

23 

2.80 

1.21 

1.41 

1.13 

24 

1.96 

4.45 

1.49 

-1.67* 

25 

1.90 

1.36 

0.97 

0.55 

26 

1.90 

4.15 

1.42 

-1.58 

27 

2.23 

4.57 

1.35 

-1.62 

28 

2.00 

4.45 

1.44 

-1.70* 

29 

4.40 

1.70 

1.57 

1.72* 

30 

4.40 

2.09 

1.50 

1.54 

31 

2.90 

2.18 

1.47 

0.49 

32 

3.40 

4.81 

1.04 

-1.35 

33 

4.20 

1.70 

1.50 

1.67* 

34 

4.26 

1.36 

1.63 

1.78* 

35 

1.97 

4.36 

1.48 

-1.61 

36 

1.53 

4.70 

1.69 

-1.87* 

37 

1.47 

1.24 

0.84 

0.27 

38 

4.40 

4.63 

0.76 

-0.30 

39 

2.37 

4.45 

1.36 

-1.53 

40 

3.40 

1.61 

1.35 

1.32 

41 

2.73 

1.76 

1.30 

0.75 

42 

2.43 

1.76 

1.17 

0.57 

43 

2.77 

3.66 

1,12 

-0.79 

44 

1.23 

4.24 

1,64 

-1.83* 

45 

4.13 

4.36 

0.76 

-0.30 

46 

2.33 

1.60 

1.13 

0.65 

47 

3.10 

1.57 

1,36 

1.12 

48 

3.00 

1.73 

1,29 

0.98 

49 

3.16 

1.42 

1,48 

1.17 

50 

2.66 

1.36 

1.35 

0.96 

I 51 

3.13 

3,82 

1.25 

-0.55 

#:  Tamano  del  efecto 

*:  Valores  con  signification  estadistica  (p<0.05)  en  contraste  bilateral  segun  t de  Student  para  grupos  independientes. 
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Para  identificar  que  items  (sintomas)  discriminan  la  adscripcion  a un  grupo  (suje- 
tos  percibidos  como  normales  por  su  maestro)  frente  a otro  (sujetos  percibidos  como 
alumnos  con  problemas  de  aprendizaje  por  sus  respectivos  tutores  y diagnosticados 
como  tales  por  expertos),  se  ha  utilizado  la  tecnica  multivariada  del  analisis  discrimi- 
nante  [AD].  Fernandez  Cano  y Machuca  (1998)  utilizan  esta  tecnica  para  aportar  intui- 
ciones  sobre  como  grupos  preformados  (en  este  caso  segun  criterios  compartido  de 
expertos  y tutores)  difieren  en  un  espacio  metrico  multivariado. 

3. 1 . Hallazgos  descriptivos 

Con  una  funcion  informativa,  se  aportan  valores  promedios  en  cada  items  (sinto- 
ma)  de  la  escala  de  valoracion  utilizada  diferenciando  entre  los  dos  grupos  preforma- 
dos, a partir  de  la  tabla  3. 

3.2.  Items  discriminantes 

A partir  de  un  analisis  discriminante  escalonado  ( stepwise  discriminant  analysis ) es 
posible  denotar  que  items  (sintomas  operativizados)  son  los  que  realmente  permiten 
establecer  las  diferencias  entre  los  dos  grupos  de  sujetos  gemelizados.  Una  introduction 
conceptual  al  analisis  discriminante  bastante  asequible  para  no  expertos  en  Estadistica 
viene  dada  en  Lohnes  (1997).  Tras  un  proceso  en  tres  pasos,  los  items  que  discriminan 
son  los  dados  en  la  tabla  4 siguiente: 


TABLA  4 

Items  discrimantes  de  la  dicotomIa  sujetos  «normales  vs. 

ESPECIALES  (CON  DIAGNOSTICOS  INESPEClFICOS)» 


Paso 

Items  (Sintoma) 

F 

A Wilks 

g- 1- 

P 

1 

16:  Comprende  perfectamente  lo  que  lee 

542.6 

0.10 

(1*1) 

0.00 

2 

06:  Necesita  constante  supervision 

379.8 

0.07 

(2*0) 

0.00 

3 

36:  Su  rendimiento  escolar  es  bueno 

291.1 

0.06 

(3;59) 

0.00 

Estadisticos  multivariados,  adicionales  a la  lambda  (A)  de  Wilks,  muestran  tambien 
valores  altamente  significativos  para  los  tres  items  discriminantes  que  marca  la  dife- 
rencia  intergrupal  como  se  muestra  en  la  tabla  5 siguiente: 


O 

ERIC 
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TABLA5 

ESTADfSTICOS  MULT1VARIAD0S  DE  SIGNIFICAClON  DE  LA  DISCRIMINANC1A 


Estadistico 

Valor 

F asociado 

g- 1- 

P 

A de  Wilks 

0.06 

291.12 

(3;59) 

0.00 

Traza  de  Pillai 

0.93 

291.12 

(3;59) 

0.00 

Traza  de  Hotelling-Lawley 

14.80 

291.12 

(3;59) 

0.00 

Raiz  maxima  de  Roy 

14.80 

n.  d. 

n.  d 

n.  d 

n.  d.:  datos  no  disponibles  en  el  paquete  BMDP. 


Merece  la  pena  resaltar  este  hallazgo,  pues  apoya  el  supuesto  basico  antes  enunciado, 
de  que  la  etiologia  del  alumno  con  dificultades  para  el  aprendizaje  deberfa  estar  centrada 
en  los  procesos  (1-16,  de  lectura,  e 1-06,  de  supervision)  y en  el  rendimiento  (1-36:  bueno). 

3.3.  Concordancia  diagnostics 

A partir  de  la  solucion  discriminante  obtenida  se  constata  que  con  solo  tres  items 
(sintomas)  podriamos  adscribir  los  sujetos  a su  grupo  correspondiente.  La  solucion 
entrana  un  alto  grado  de  parsimonia  pues  bastan  3 de  los  51  items  considerados;  sien- 
do  entonces  factible  una  discriminacion  y,  en  consecuencia,  un  diagnostico  altamente 
ajustado.  Esos  tres  items  enunciados  de  mayor  a menor  poder  discriminante  son  los 
numeros  16,  06  y 36. 

Una  tabla  de  concordancia  diagnostica  se  puede  establecer  a partir  de  la  matriz  de 
clasificacion  conformada  por  estos  tres  items  discrimantes.  Recordemos  que,  por  un 
lado  tenemos  el  diagnostico  inespecifico  conjunto  de  expertos  y tutores  (conjeturable 
en  sus  acepciones  clinica  y psicometrica,  respectivamente)  frente  a otro  diagnostico 
instrumental,  hecho  sobre  la  base  del  instrumento  / escala  diagnostico  elaborado,  y 
obtenido  por  la  clasificacion  de  los  sujetos  a partir  de  solo  los  tres  items  discriminates 
de  dicha  escala.  Por  ello,  podiamos  asociar  tal  inespecificidad  diagnostica  a esos  tres 
sintomas. 

El  grado  de  concordancia  entre  los  dos  diagnostics  es  el  dado  en  la  siguiente  tabla  6: 

TABLA  6 

TABLA  DE  CONTINGENCY  PARA  LA  CONCORDANCIA  DIAGNOSTICA 


n°  de  casos 

Diagnostico  inespecifico 

DIAGNOSTICO 

INSTRUMENTAL 

Normales 

Especiales 

Normales 

33  (VP) 

0 (FP) 

Especiales 

0 (FN) 

30  (VN) 

% Correcto 

100  % 

100  % 
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Observese  la  alta  concordancia  diagnostica  del  100%  para  los  verdaderos  positivos 
(VP)  y negativos  (VN)  frente  al  0%  de  falsos  positivos  (FP)  y negativos  (FN);  un  indica- 
dor,  en  cierto  modo,  de  cultura  colaborativa  (experto-practico).  Incluso  cuando  se  utili- 
za  un  procedimiento  de  validation  cruzada  mas  conservador  como  es  el  de  corte  de 
navaja  (jackknifed  classification),  la  matriz  de  clasificacion  es  similar  a la  anterior  con  el 
100  % de  porcentaje  correcto;  o sea,  todos  los  casos  son  clasificados  en  su  grupo  corres- 
pondiente  tal  como  se  muestra  en  la  siguiente  figura  1 que  representa  graficamente  la 
variable  canonica  conformada  por  estos  tres  items  discriminantes  a partir  de  las  dis- 
tances de  Mahalanobis. 
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Figura  1 

Histograma  de  la  variable  canonica 


4.  DISCUSION 

En  este  estudio  hemos  tratado  de  obtener  y ofrecer  cierta  luz  sobre  un  topico  tan 
controvertido  como  es  el  del  diagnostico  inespecifico  de  alumnos  manifiestamente 
normales  pero  con  desajuste  escolar  por  problemas  de  aprendizaje. 

La  existencia  de  un  factor  general  que  englobarfa  a toda  una  sintomatologia  muy 
diversa  nos  testimonia  la  complejidad  y extension  del  constructo  en  curso.  Este  factor 
general  compromete  el  aprendizaje  de  los  codigos  escolares  (lectoescritor  y matemati- 
co);  en  concreto,  los  items  15,  17,  18,  20  21,  22,  23,  28  y 32  representan  las  dificultades 
en  expresion  y compresion  y sus  derivaciones  hacia  la  lectoescritura  en  los  items  12, 
14, 16, 19, 24  y 39.  Anadansele  pautas  de  tipo  actitudinal,  de  personalidad  o comporta- 
miento  dadas  por  los  items  1, 4, 7, 8, 11, 26, 33  y 35.  Dos  factores  especificos  adicionales 
realzan  la  importance  de  la  dimension  cinetica,  como  una  manifestation  propia  en 
este  tipo  de  alumnos,  que  sin  ser  palmariamente  de  education  especial  si  estan,  a crite- 
rio  del  tutor  y de  expertos,  necesitados  de  atencion  educativa  especifica. 
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El  analisis  discriminante  posterior  ha  tratado  de  indagar  que  smtomas  son  los  que 
verdaderamente  diferencian,  segun  juicios  del  profesor,  a un  alumno  regular-normal 
de  este  tipo  «especial»  de  sujetos,  dificilmente  diagnosticables  con  un  diagnostico 
especifico,  pero  facilmente  adscribibles  con  un  diagnostico  generico  como  alumnos  de 
atencion  adicional,  ante  la  evidente  y manifiesta  presencia  de  alteraciones  y dificulta- 
des  en  sus  procesos  de  aprendizaje.  Nos  encontramos  ante  una  tipologia  de  alumnos 
cuyo  denominador  comun,  a nivel  cognitivo,  es  que  presentan  deficit  lingiiistico  gene- 
ral en  sus  distintos  niveles  (expresion,  comprension,  codification  y decodificacion). 

Recordemos  que  el  tutor,  tras  una  previa  anamnesis,  deriva  a un  alumno  al  equipo 
de  expertos  buscando  un  diagnostico  y un  tratamiento  especifico.  A ese  alumno,  que 
es  diagnosticado  por  los  expertos  como  de  atencion  adicional,  se  le  instrumenta  un 
programa  educativo  personalizado  que  se  implementara,  en  la  mayoria  de  los  casos, 
por  el  propio  maestro.  ^En  base  a que  criterios  (smtomas)  el  tutor  discrimina  si  un 
alumno  es  de  atencion  adicional?  Hemos  demostrado  que  basicamente  los  criterios 
que  utiliza  son  de  caracter  marcadamente  pedagogico:  un  alumno  manifiestamente 
normal  pero  sin  un  diagnostico  tajante  y especifico  que  no  se  desempena  escolarmente 
de  modo  satisfactorio  porque  tiene  dificultades  en  la  parcela  lingiiistica  (modalidades 
de  comprension)  y lectoescritora  y,  en  consecuencia,  necesita  constante  supervision.  La 
antitesis  de  esa  tipologia  seria  el  alumno  autonomo,  con  un  rendimiento  escolar 
bueno,  puesto  que  comprende  perfectamente  lo  que  lee  y sobre  el  que  no  es  necesario 
una  atencion  constante.  El  hallazgo  es  un  tanto  paradojico  pues  podemos  postular  que 
la  labor  de  un  maestro  es  alfabetizar,  consiguiendo  ante  todo  que  el  alumno  lea  com- 
prensivamente,  a traves  de  una  supervision  o seguimiento  continuo  para  que  logre  un 
rendimiento  bueno. 

Detras  del  alumno  con  dificultades  en  el  aprendizaje  diagnosticado  inespecifica- 
mente  podrian  subyacer  smtomas  de  quinesia  («necesita  constante  supervision^  entre 
otras  razones  como  un  modo  de  mantener  el  control  del  aula),  de  deficiencias  aptitudi- 
nales  relativas  a mecanismos  de  comprension  lectora  y a una  vision  global  eminente- 
mente  pedagogica  de  adaptation  escolar  («el  ser  un  buen  alumno»).  Un  avance  de  este 
estudio  sera  someter  a analisis  de  conglomerados  ( cluster  analysis ) solo  los  sujetos 
«especiales»  considerados  para  denotar  que  tipologias  adicionales  a las  ya  dadas  podri- 
an originarse.  Conjeturamos  que  estos  dos  factores  especificos  conformaran  dos  con- 
glomerados (hiper  versus  hipoactivos).  Esta  evidencia  seria  de  una  notable  importancia 
para  la  pedagogia  diferencial  ya  que  deberian  entonces  ofertarse  propuestas  de  inter- 
vention psicopedagogica  bien  divergentes  referidas,  mas  que  a nivel  cognitivo,  a estra- 
tegias  metodologicas  y estilos  de  aprendizaje;  dos  estrategias  didacticas  que  deben 
disenarse  en  el  proyecto  curricular,  y mas  concretamente  en  la  programacion  de  aula. 

Hallazgos  de  este  tipo  refuerzan  la  optimista  idea  de  que  las  dificultades  en  el 
aprendizaje  escolar  tienen  una  raiz  eminentemente  ambientalista,  que  apoyaria  la 
alternativa  interaccionista  (constructivista),  pues  tras  una  intervention  psicopedagogi- 
ca pertinente  podrian  superarse;  bien  lejos  del  determinismo  conservador  asociado  a 
causaciones  de  tipo  neurologico.  Ya  el  gran  Comenio,  en  su  Didactica  Magna  (Capitulo 
IX;  paragrafo  3),  nos  advertia:  «No  hay  que  suponer  que  exista  tanta  negation  del 
ingenio  que  no  se  pueda  disminuir  con  la  cultura». 
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RESUMEN 

En  este  trabajo  se  describe  un  ciclo  completo  de  autoevaluation  de  una  institution  compleja, 
como  son  los  Centros  del  Profesorado.  Partiendo  del  principio  de  que,  para  que  la  evaluation  sea 
un  instrumento  eficaz,  que  contribuya  a la  mejora  de  la  calidad,  debe  contar  con  la  aceptacion  y 
la  implication  de  las  personas  afectadas,  ponemos  especial  hincapie  en  esclarecer  donde  se  situa 
el  equilibria  entre  participation  y direction/ agenda  de  la  evaluation;  y entre  aceptacion/ control 
de  la  evaluation  por  parte  del  profesorado  y su  eficacia  (usos  de  la  evaluation).  Y,  en  la  misma 
line  a de  indagacion,  nos  interesa  establecer  cual  es  el  reparto  idoneo  de  roles  entre  el  evalua- 
dor/apoyo  externo  y las  personas  sujetas  a evaluation.  En  definitiva,  nos  interesa  indagar  acer- 
ca  de  la  viabilidad  y eficacia  de  una  evaluation  centrada  en  la  aceptacion  de  la  autorevision  por 
parte  de  los  que,  finalmente  son  responsables  de  introducir  las  mejoras  educativas. 

ABSTRACT 

This  work  tries  to  describe  a complete  cicle  of  autoevaluation  in  a complex  institution:  the 
Teachers'  Centers.  From  the  begining  we  asumed  that,  for  the  evaluation  process  to  be  a tool  for 
improving  the  quality  of  schools,  the  persons  involved  —a  group  of  external  support  agents  — 
should  participate  and  be  committed  to  the  evaluation  process.  Because  of  that  we  emphasized 
the  need  to  find  a balance  between  participation  and  direction  of  the  evaluation  agenda,  and  bet- 
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ween  acceptance/control  of  the  evaluation  by  the  teachers  and  the  efficiency.  We  also  tried  to 
explore  which  was  the  best  way  to  distribute  functions  and  tasks  between  the  external  evaluator 
and  the  persons  who  were  the  focus  of  the  evaluation.  In  short,  our  concern  was  to  asses  the  via- 
bility and  efficacy  of  an  evaluation  strategy  centered  in  the  acceptance  of  the  autoreview  for  the 
persons  who,  at  the  end,  can  contribute  to  the  improvement  of  the  schools. 

1.  INTRODUCCION 

El  estudio  que  presentamos  resumidamente  forma  parte  de  una  investigacion  mas 
amplia  (Gobantes,  2000),  ya  concluida,  acerca  de  los  Centros  del  Profesorado  y los 
modelos  de  evaluacion  para  su  mejora.  Investigacion  compuesta  de  tres  estudios  com- 
plementarios.  En  el  primero  se  recogia  la  vision  (a  traves  de  entrevistas  personales  y 
semiestructuradas),  acerca  de  los  CEPs,  de  los  directores  y directoras  de  todos  los 
CEPs  de  Canarias,  y el  punto  de  vista  de  los  asesores  y asesoras  de  todos  los  CEPs,  a 
traves  de  un  cuestionario.  El  segundo  estudio,  se  centraba  en  las  opiniones  y puntos 
de  vista  de  los  profesores  y profesoras  acerca  del  CEP  al  que  pertenece  la  zona  geogra- 
fica  en  la  que  trabajan.  Finalmente,  una  tercera  investigacion,  complementaria  de  las 
anteriores  y que  a continuacion  resumimos,  es  un  estudio  de  caso  acerca  de  la  puesta 
en  marcha  de  la  evaluacion  en  un  Centro  del  profesorado  (CEP),  el  de  la  ciudad  de  La 
Laguna. 

En  primer  lugar  haremos  una  breve  referencia  a la  filosofia  con  la  que  los  CEPs  se 
crearon  originalmente,  para  pasar  a explicar  las  caracteristicas  del  modelo  de  eva- 
luacion que  se  somete  a indagacion.  Seguidamente  nos  referiremos  al  diseno  de  eva- 
luacion para  extendernos  un  poco  mas  en  las  fases  del  proceso  de  evaluacion 
seguido  y las  estrategias  adoptadas  en  cada  una  de  ellas.  Finalmente  nos  referiremos 
al  producto  obtenido  a traves  de  la  realizacion  de  la  evaluacion  y a las  conclusiones 
mas  importantes  que  podemos  extraer  del  propio  proceso  de  evaluacion  realizado. 
La  relevancia  de  la  investigacion  que  presentamos  estriba  en  los  retos  (burocraticos, 
metodologicos...)  que  a la  practica  de  la  evaluacion  se  le  plantean  para  lograr  adap- 
tarse  a los  complejos  procesos  de  los  programas  sociales  y a la  traduccion  de  las 
intenciones  de  dichos  programas  hasta  su  implementacion  final.  Comprender  lo  que 
ocurre  y mejorar  los  programas  a partir  de  procesos  de  implicacion  critica  de  las 
audiencias  son  las  finalidades  y usos  de  la  evaluacion  que  aqui  indagamos  (Buendia, 
1996). 

2.  LOS  CENTROS  DEL  PROFESORADO 

Los  Centros  del  Profesorado,  son  definidos,  en  su  contexto  de  origen  (Inglaterra  y 
Gales,  anos  sesenta  y setenta),  como  instituciones  autonomas  y espacios  no  amenazan- 
tes  para  el  profesorado,  con  caracter  local  y funcionamiento  democratico,  donde  el 
profesorado  se  reune  para  trabajar  cooperativamente  sobre  soluciones  a problemas 
comunes  identificados  por  ellos  mismos.  La  autoformacion  es  una  sena  de  identidad 
de  estos  centros,  que  significa  aprendizaje  entre  companeros  implicados  en  procesos 
de  mejora  y autorrenovacion  a traves  de  la  investigacion.  Tratan  de  romper  el  aisla- 
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miento  del  puesto  de  trabajo,  como  un  vehiculo  para  que  los  profesores  y profesoras 
encuentren  su  identidad  profesional  mediante  esfuerzos  centrados  en  los  problemas 
de  la  practica  profesional.  Por  otro  lado,  completan  los  recursos  de  las  escuelas  y se 
configuran  tambien  como  centros  sociales  valiosos  y lugares  informales  de  encuentro 
para  profesores  y profesoras  de  la  misma  zona  geografica  (Burrel,  1976;  Caldwell,  1978 
y 1979;  Jennings,  1987  y 1997;  H.  Kahn,  1982;  Orlosky,  1978;  Parsons,  1972;  Zigarmi  y 
Zigarmi,  1978). 

En  nuestro  contexto  educativo,  la  promulgation  del  Real  Decreto  2112/1984  de  14 
de  noviembre  de  1994,  da  existencia  legal  a los  Centros  del  Profesorado.  En  el  mismo 
Decreto  se  justifica,  de  forma  general,  su  creacion  por  la  necesidad  de  establecer  un 
sistema  de  formacion  permanente  del  profesorado  que  responda  a las  reiteradas 
demandas  del  propio  profesorado  en  este  sentido  y lo  adapte  a las  nuevas  necesidades 
educativas  de  la  sociedad. 

Por  su  parte,  el  Decreto  de  creacion  de  los  CEPs  en  Canarias  — 782/1984 — tiene 
fecha  de  7 de  diciembre  de  1984  (BOCAC,  1984),  un  mes  escaso  despues  del  Decreto 
del  MEC.  Sin  embargo,  tendra  que  pasar  ano  y medio  hasta  que  los  primeros  centros 
abran  sus  puertas  al  profesorado.  El  Decreto  canario  de  CEPs  es  muy  similar  al  del 
propio  Ministerio  aunque  se  aprecian  algunas  particularidades  importantes  en  las  que 
no  nos  detendremos  para  gestionar  con  prudencia  el  espacio  destinado  a este  trabajo. 
Diez  anos  despues,  la  Consejerfa  de  Educacion  del  Gobierno  de  Canarias  publica  un 
nuevo  decreto  regulador  de  estos  centros  (Consejeria  de  Educacion,  Cultura  y Depor- 
tes,  1994c:  73),  en  el  que  su  principal  finalidad  es  «articular  el  sistema  de  participacion 
del  profesorado  en  los  CEPs»  y,  de  ese  modo,  superar  las  claras  deficiencias  que  en 
este  aspecto  tenia  la  normativa  anterior. 

Entendemos  que,  en  consonancia  con  su  filosofia  inicial  y por  las  caracteristicas 
que  lo9  configuran  (Morgenstem  y Martin  Rodriguez,  1992;  Prats,  1991;  Yus  Ramos, 
1991),  los  CEPs  son  la  institution  de  apoyo  y formacion  permanente  del  profesorado 
mejor  situada  para  promover,  entre  el  profesorado  y los  centros  educativos,  la  respon- 
sabilidad  por  la  mejora  de  la  calidad  educativa,  a partir  de  su  autonomia  como  estrate- 
gias  de  participacion  y conexion  con  las  necesidades  practicas.  La  idea  compartida  es 
que  no  pueden  darse  cambios  de  calidad  en  el  sistema  si  las  estructuras  establecidas 
para  la  reforma  estan  basadas  en  la  jerarquizacion. 

Es  facilmente  entendible  que  haya  sido  la  autonomia  de  estos  centros,  con  respecto 
a la  administration  educativa,  el  concepto  y sena  de  identidad  entomo  al  que  se  ha 
venido  manifestando  la  principal  tension  en  el  desarrollo  practico  de  estos  centros 
(Yus  Ramos,  1997).  Es  por  ello  que  las  caracteristicas  resumidas  hacen  de  estos  centros 
el  objeto  ideal  sobre  el  que  poner  a prueba  una  evaluacion  para  la  mejora  desarrollada 
desde  el  interior  de  las  instituciones  educativas. 

3.  PLANTEAMIENTO  TEORICO  DE  LA  EVALUACION 

Nuestro  interes  por  esta  investigation  esta  motivado  por  el  reto  que  supone  la 
adecuacion  a la  practica  del  concepto  de  evaluacion  controlada,  en  nuestro  caso,  por 
los  propios  asesores  y asesoras  del  CEP  que  son  los  responsables  ultimos  (no  unicos) 
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de  la  calidad  de  la  formacion  ofertada.  Ante  la  creciente  demanda  social  de  evalua- 
ciones  de  programas  e instituciones  educativas,  demandas  ligadas  a los  diversos  dis- 
cursos  acerca  de  calidad  (Gobantes,  2000:  22  y sig.),  necesitamos  analisis  que  ilustren 
el  modo,  los  usos,  las  metodologias  y las  estrategias  mas  adecuadas  de  aproximacion 
a la  complejidad  de  la  realidad  educativa,  sin  perder  la  doble  referencia  de  la  pers- 
pectiva  de  la  accion  intencional  (de  individuos  o colectivos),  por  un  lado,  y,  por  otro 
lado,  la  dinamica  propia  de  las  estructuras  en  las  que  la  accion  tiene  lugar  (Giner, 
1997).  Por  ello  su  finalidad  es  la  autoevaluacion  y el  rendimiento  de  cuentas  de 
forma  transparente  y democratica,  en  un  contexto  de  participation  de  los  diversos 
sectores.  ,;Es  esto  posible?  Como  senala  De  Miguel  (1997,  155),  a partir  de  la  mejora 
cualitativa  en  la  gestion  de  los  procesos  podemos  promover  cambios  significativos 
en  los  resultados. 

Fundamentacion  tedrica.  La  fundamentacion  de  la  evaluacion  para  la  mejora  la 
podemos  resumir  en  las  siguientes  caracterfsticas: 

a)  Instrumento  de  reflexion  critica.  Se  concibe  la  evaluacion  es  un  instrumento 
para  la  autorresponsabilizacion  colectiva,  la  creation  de  una  cultura  de  colabo- 
racion  (Simons,  1995)  y la  ampliation  de  la  autonomfa  del  prof esor ado  y los 
centros  educativos. 

b)  La  evaluacion  debe  concentrar  su  atencion  en  la  construction  critica  de  signifi- 
cados  mas  que  en  calcular  el  valor  y el  merito  de  lo  evaluado.  A esta  diferencia 
se  refieren  Holly  y Hopkins  (1988)  cuando  distinguen  entre  «evaluacion  para»  y 
«evaluacion  de». 

c)  Por  lo  tanto  ni  la  evaluacion  ni  el  papel  del  evaluador  debe  limitarse  a respon- 
der a las  perspectivas  e intereses  de  las  distintas  audiencias  tratando  de  descri- 
be la  verdad  «como  si  eso  fuera  posible»  (Stenhouse,  1984). 

d)  Requiere  un  analisis  profundo  por  lo  que  es  fundamental  la  election  del  o los 
problemas  prioritarios  a analizar. 

e)  Este  concepto  de  evaluacion  sera  clave  en  la  determination  de  aspectos  signifi- 
cativos a considerar  en  la  evaluacion,  tales  como,  tematicas,  tipos  de  decision, 
modos  de  practicas  de  evaluacion,  rol  del  evaluador,  audiencia,  funciones,  etc. 

f)  El  proceso  evaluativo  no  se  puede  concebir  como  una  actividad  basicamente 
tecnica  y neutral,  de  mera  aplicacion  de  procedimientos  de  indagacion,  sino 
como  un  proceso  sucesivo  y contextualizado  de  toma  de  decisiones.  Para  ello  es 
necesario  que  la  evaluacion  sea  economica  (en  la  escala  temporal  en  la  que  traba- 
jan  las  instituciones  educativas),  factible  (en  el  ambito  de  competencia  del  profe- 
sorado)  y util  (significativa  y accesible)  (Simons,  1995). 

g)  Para  atender  a estas  prioridades  el  diseno  de  evaluacion  no  ha  de  ser  preorde- 
nado  sino  flexible  y,  en  buena  medida,  emergente:  la  evaluacion  de  programas 
no  debe  entenderse  de  modo  alguno  como  un  proceso  de  replica  de  un  mode- 
lo  previamente  establecido.  La  actividad  evaluativa,  senala  Patton  (1990), 
es  una  actividad  cientifica  que  admite  diversidad  de  enfoques  metodologi- 
cos,  tecnicas  de  recogida  de  datos  y distintos  procesos  de  elaboracion  de  deci- 
siones. 
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h)  La  evaluation  debera  incluir  en  su  agenda  la  preocupacion  por  el  analisis  y,  si 
cabe,  la  modification  de  los  factores  contextuales  que  reducen  sus  posibilidades 
de  desarrollo  y uso  practico. 

i)  El  informe  final  debe  formar  parte  de  todo  largo  proceso  que  incluye  la  elabora- 
tion de  informes  parciales  y otros  materiales  orales  y escritos. 

j)  Si  se  logra  la  implication  y,  con  ello  la  comunicacion  entre  evaluation  y respon- 
sables  del  objeto  evaluado,  estos  seran  los  mejores  criticos  de  la  propia  evalua- 
tion al  controlar  su  proceso  de  realization,  la  selection  de  las  cuestiones  a 
evaluar  y los  metodos  y procedimientos  a emplear  (Simons,  1995). 

Estrategias  de  evaluation.  La  caracterizacion  que  acabamos  de  hacer  de  la  evalua- 
tion, interesada  en  la  elaboration  de  «marcos  conceptuales»  (Liston  y Zeichner,  1993) 
compartidos,  o como  senala  Stenhouse  (1984),  interesada  en  la  construction  critica  de 
significados  a partir  de  los  que  revisar  la  actividad  y elaborar  lfneas  de  mejora  para  la 
action,  exige  una  atencion  especial  a las  estrategias  metodoldgicas  de  evaluation  tales 
como  las  que  a continuation  proponemos:  l)La  evaluation  debera  ser  la  que  se  esfuer- 
ce  a lo  largo  de  todo  el  proceso  por  adaptarse  a las  peculiaridades  y caracterfsticas  del 
objeto  de  evaluation,  en  nuestro  caso  el  CEP  de  La  Laguna,  y a los  intereses  cambian- 
tes  de  la  comunidad;  2)  A la  evaluation  le  corresponde  incluir  en  su  agenda  de  gestion 
la  preocupacion  por  conseguir  tiempos  de  dedication  del  persona  de  la  institution,  a 
las  multiples  tareas  que  exige  un  proceso  de  tales  caracterfsticas;  3)  La  finalidad  de  la 
implication  del  profesorado  que  trabaja  en  el  CEP,  al  lo  largo  de  todo  el  ciclo  evaluati- 
vo  es  incrementar  la  utilization  de  los  hallazgos  de  la  evaluation  con  lo  que,  de  ese 
modo,  aumentara  su  validez  (Brandon,  Lindberg  y Wang,  1993);  4)  Las  personas,  gru- 
pos  de  interes  y perspectivas  involucradas  deben  ser  las  que  determinen  los  aspectos 
prioritarios  a evaluar.  Esta  idea  es  senalada  por  quienes  indican  que  los  afectados  por 
el  programa  que  se  evalua  deberfan  estar  implicados  en  la  formulation  de  las  pregun- 
tas  de  evaluation  (Duke  y Como,  1981,  citados  por  Louks-Horsley,  1987);  5)  La  evalua- 
tion debera  estar  atenta  a las  condiciones  existentes  en  el  contexto  de  su  realization  y 
ocuparse  de  mejorarlas  para  que  pueda  realizarse.  Cinco  importantes  caracterfsticas 
del  contexto  determinan  el  grado  de  exito  de  la  evaluation:  a)  el  grado  de  voluntad  del 
personal  para  implicarse  en  un  proceso  de  estas  caracterfsticas;  b)  las  condiciones 
extemas  al  programa  o institution  que  posibilitan  o impiden  la  autonomfa  y la  demo- 
cracia  necesarias;  c)  la  disposition  de  tiempo  entre  las  multiples  tareas  del  personal;  d) 
la  complejidad  del  objeto  a evaluar  determina  las  estrategias  de  la  evaluation;  y e) 
tener  en  cuenta  las  practicas  evaluativas  preexistentes  en  el  programa  o institution  a 
evaluar. 

4.  DISENO  DEL  ESTUDIO 

* 

A partir  del  interes  senalado  por  el  objeto  de  investigation  planteamos  los  siguien- 
tes  objetivos  de  investigation:  1.  Analizar  la  innovation  teorica  y practica  que  aporta  el 
modelo  de  evaluation  para  la  mejora  educativa;  2.  Examinar  las  caracterfsticas  contex- 
tuales requeridas  para  que  se  produzca  la  implication  del  profesorado  en  procesos  crf- 
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ticos  de  autoevaluacion;  3.  Detectar  y describir  aquellos  factores  internos  y externos 
que  facilitan  y/o  dificultan  el  desarrollo  de  una  evaluacion  de  tales  caracteristicas  y 
finalidades;  4.  Mejorar  el  diseno  de  la  evaluacion  en  todo  su  proceso  para  enriquecerlo 
con  recursos  y alternativas  que  faciliten,  en  la  medida  de  lo  posible,  su  adaptacion  a 
las  caracteristicas  de  cada  contexto;  y 5.  Analizar  el  nivel  de  uso  practico  (interno  y 
externo)  del  modelo  de  evaluacion  para  la  mejora  que  proponemos. 

1.1.  Fundamentacion  del  diseno  de  la  investigacion  sobre  la  evaluacion  del  CEP  de 
La  Laguna 

El  modelo  resultante  de  la  adaptacion  a las  necesidades  planteadas  (debidas  a las 
caracteristicas  del  objeto  de  investigacion,  la  focalizacion  de  la  recoleccion  de  la  infor- 
macion  y el  conflicto  de  papeles  entre  investigador  y evaluador)  determino  los 
siguientes  parametros  entre  los  que  la  investigacion  iva  a moverse:  La  permanencia 
prolongada  del  investigador  en  el  campo  en  una  «interaccion  sostenida  con  los  partici- 
pantes»  (Goetz  y LeCompte,  1988:  42);  la  caracteristica  anterior  no  es  suficiente  para 
considerar  nuestra  investigacion  como  una  etnografia  educativa  puesto  que  a pesar  de 
adoptar  algunos  de  sus  metodos,  no  utilizamos  los  marcos  de  referencia  interpretati- 
vos  y conceptuales  de  la  etnografia  (Goetz  y LeCompte,  1988:  42).  Tampoco  procede- 
mos  por  aproximaciones  sucesivas  al  objeto  de  conocimiento,  en  un  proceso 
emergente  decidido  en  exclusiva  por  el  investigador  que  interpreta  la  cultura  de  la 
tribu  y la  estudia  al  margen  de  la  propia  comunidad  investigada;  nuestra  investigacion 
analiza  los  procesos  constructivos  de  acciones  colegiadas  para  la  mejora  institucional, 
por  parte  de  los  implicados  (y  los  factores  internos  y externos  que  determinan  esos 
procesos)  en  torno  a la  autoevaluacion;  ello  implica  que  el  diseno  este  estrechamente 
ligado  al  curso  de  la  accion  y que  los  implicados  participen  activa  y decididamente  en 
el  proceso  de  diseno,  desarrollo  y analisis;  las  tres  ultima  cualidades  situan  nuestra 
investigacion  entre  las  caracteristicas  de  la  investigacion-accion. 

Los  principios  metodologicos  senalados  se  concretaron  en  los  criterios  y procedi- 
mientos  de  credibilidad  que  a continuation  comentamos.  En  primer  lugar,  tomamos 
como  referente  de  los  analisis  acerca  del  CEP  y acerca  del  proceso  de  evaluacion,  la 
teoria  bien  establecidas  sobre  ambos  topicos  anteriormente  resumida.  En  segundo 
lugar,  la  observation  prolongada  por  parte  del  investigador  se  realizo  a lo  largo  de 
todo  el  proceso  de  evaluacion,  lo  cual  nos  permitio  un  ajuste  entre  las  interpretaciones 
cientificas  y la  realidad  investigada  (Colas  y Buendia:  1992).  En  tercer  lugar,  la  con- 
frontation de  los  datos,  realizado  a lo  largo  de  cada  fase  del  proceso  de  evaluacion  (tal 
como  se  representa  en  las  figuras  2 y 3),  entre  el  investigador,  la  comision  de  evalua- 
cion, el  Equipo  Pedagogico  del  CEP  y una  muestra  cualitativa  de  los  asesores  y aseso- 
ras  de  la  institution  nos  aseguro  que  el  analisis  y las  conclusiones  elaboradas 
reflejaran  la  realidad  analizada.  En  cuarto  lugar  la  triangulacion  interna,  consistente 
en  la  contestation  de  perspectivas  (datos,  analisis  y conclusiones)  y realizada  en 
nuestro  caso  acerca  de  cada  una  de  las  decisiones  de  todo  el  proceso  de  evaluacion 
(adoption  del  modelo  de  evaluacion,  creation  de  la  infraestructura  necesaria  para  lle- 
var  a cabo  la  evaluacion,  elaboration  de  una  base  teorica  compartida  a partir  de  la  que 
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realizar  las  interpretaciones,  election  de  criterios  de  referenda  y priorizacion  de  las 
dimensiones  de  evaluation,  establecimiento  de  las  estrategias  de  evaluation,  election 
y elaboration  de  instrumentos,  analisis  y conclusiones  acerca  de  cada  una  de  las 
dimensiones  y subdimensiones)  nos  permitio  detectar  las  coincidencias  y las  diver- 
gencias  acerca  de  los  aspectos  de  la  institution  evaluados  y acerca  del  modelo  de  eva- 
luation. Por  ultimo,  la  description  minuciosa  obtenida  de  los  informantes  (en  grupo  e 
individualmente  a traves  de  entrevistas)  (Gobantes,  2000)  resultan  claves  para  garanti- 
zar  la  estabilidad  de  los  datos.  La  description  minuciosa  de  los  puntos  de  vista  indivi- 
duates y de  grupo  y de  todo  el  proceso  de  trabajo  fundamenta  el  analisis  acerca  de  las 
fases  resultantes  de  la  evaluation,  las  tareas  incluidas  en  cada  fase  y las  estrategias 
adoptadas  para  la  implication  de  las  distintas  audiencias  en  las  mejoras  recomenda- 
bles  a introducir  en  la  institution  evaluada.  Todo  ello  permite  la  replica,  paso  a paso, 
de  la  secuencia  de  trabajo  seguida  en  las  circunstancias  concretas  en  las  que  se  realizo. 

El  analisis  retrospectivo  del  proceso  de  evaluation  revela  un  ciclo  en  el  que  se  dis- 
tinguen  las  siguientes  fases: 


5.  PROCESO  DE  EVALUACBON 


A continuation  vamos  a hacer  una  description  cronologica  (necesariamente  resu- 
mida)  del  proceso  de  evaluation  seguido.  Partimos  de  un  esquema  teorico  de  desarro- 
llo  de  la  evaluation  al  que  consideramos  mas  un  sustrato  implicito  del  proceso 
intentional  que  un  esquema  rfgido  y cierto  que  debe  de  aplicarse  tal  cual. 

La  description/  reconstruction  del  proceso  la  realizamos  a partir  del  analisis  de  los 
siguientes  documentos:  cuademo  de  trabajo  (C.T),  actas  de  la  Comision  de  Evaluation, 
actas  del  Equipo  Pedagogico  del  CEP,  diario  de  la  investigation,  transcription  de  las  gra- 
baciones  en  audio  de  las  sesiones  de  evaluation  de  la  institution  y de  las  reuniones 
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deliberativas  de  la  Comision  de  Evaluation  y del  Equipo  Pedagogico  y de  los  materia- 
les  y documentos  espedficos  elaborados. 

5. 1 . Primera  fase:  contacto  initial  y construction  (formal)  de  los  compromisos 

La  primera  aproximacion  al  Equipo  Pedagogico  del  CEP  de  La  Laguna  la  hicimos 
directamente  a traves  del  Director  del  centra.  Le  expusimos  verbal  y resumidamente  la 
idea  central  de  la  propuesta  y las  caracterfsticas  de  la  evaluation  que  pretendiamos  lle- 
var  a cabo.  El  Director  se  mostro  inicialmente  interesado  con  la  idea  general  pero  me 
expreso  sus  cautelas  en  cuanto  a lo  que  el  resto  de  miembros  del  CEP  pensaran  y deci- 
dieran  acerca  del  proyecto.  Las  circunstancias  en  las  que  se  desarrollaba  el  trabajo  en 
este  centra  no  paretian  las  mas  adecuadas  para  abordar  un  proyecto  como  el  que  se  les 
proponia:  un  CEP  muy  grande2,  con  miles  de  profesores  a los  que  atender,  cientos  de 
actividades  de  formation  a lo  largo  del  curso  y un  Equipo  Pedagogico  con  poco  tiem- 
po  disponible  y muy  presionado  por  una  enorme  cantidad  de  tareas  de  formation  y 
otras,  a realizar  en  relation  con  la  atencion  a los  centros  inmersos  en  el  proceso  de 
adoption  de  la  reforma  del  sistema  educativo  (LOGSE). 

Resumidamente,  el  contacto  con  el  Equipo  Pedagogico  CEP  giro  en  torno  a las 
siguientes  ideas  y preocupaciones:  La  decision  acerca  de  la  aceptacion  no  debia  estar 
condicionada  por  factores  distintos  a las  propias  caracterfsticas  de  la  propuesta  y su 
viabilidad,  de  tal  manera  que  no  se  condicionara  la  calidad  de  su  desarrollo  posterior; 
la  realization  de  la  evaluation  no  debfa  de  quedar  como  una  actividad  marginal  de  la 
institution,  por  lo  que  deberfa  contar  con  todos  los  apoyos  necesarios:  personales, 
tiempos,  espacios,  materiales...;  la  decision  la  deberfa  tomar  directamente  el  Equipo 
Pedagogico  en  su  conjunto;  la  propuesta  no  deberfa  ser  entendida  como  una  imposi- 
tion burocratica;  se  debfa  considerar  el  interns  que  tiene  el  que  una  institution  de  ese 
tipo  se  sometiera  a procesos  de  evaluation;  y,  por  ultimo,  la  propuesta  debfa  verse 
como  un  proceso  controlado  por  el  propio  Equipo  Pedagogico  (no  visto  como  amena- 
za),  atractiva,  realista,  concreta  y viable. 

Finalmente,  en  el  primer  contacto  les  indicamos  los  recursos  necesarios  sin  los  cua- 
les  no  merecerfa  la  pena  iniciar  la  evaluation:  dedication  del  10%  del  tiempo  total;  cre- 
ation de  un  pequeno  grupo  de  tres  o cuatro  personas  para  formar  una  Comision  de 
Evaluation;  voluntad  de  implication  de  todo  el  CEP;  temporalizacion  de  reuniones 
mfnimas:  una  reunion  especffica  cada  dos  meses  con  todo  el  Equipo  Pedagogico,  ade- 
mas  de  las  necesarias  con  la  Comision  de  Evaluation  para  desarrollar  el  plan  de  traba- 
jo y todo  el  proceso;  la  Comision  de  Evaluation  elaborarfa  los  documentos  e informes 
relativos  a cada  fase:  plan  initial,  dimensiones,  instrumentos,  informes  del  proceso.... 


2 3.525  profesores  y profesoras  en  su  zona  de  influencia,  26  Escuelas  Unitarias,  29  centros  de  entre  5 y 

15  unidades,  48  centros  con  mas  de  16  unidades,  27  centros  de  Secundaria,  17  centros  privados  y 25  concer- 
tados.  Por  su  tamano  es  un  CEP  de  tipo  A [(CEPs  de  tipo  A (mas  de  3.000  profesores)  dotado  de:  director  del 
centro,  cuatro  asesores  de  Primaria,  7 de  Secundaria,  2 especialistas  de  FP,  una  asesorfa  de  Tutorfa  y Evalua- 
cion,  un  asesor  de  Nuevas  Tecnologias,  un  administrador,  un  bibliotecario  y seis  personas  de  administracion 
y servicios  en  distintos  tumos. 
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Por  nuestra  parte,  nos  comprometiamos  a elaborar  un  informe  del  primer  ano  de 
evaluacion. 

Dias  despues  el  director  nos  informo  que  la  propuesta  habia  sido  discutida 
ampliamente  en  un  debate  intenso.  Tres  aspectos  destacan  en  la  argumentacion  que 
apoyaba  la  decision  que  tomaron:  a)  Ademas  de  considerar  la  propuesta  como  de 
interes  para  ellos  y el  centra,  habian  tenido  en  cuenta  la  intencion  de  la  Admon.  de 
evaluar  a cada  CEP  y,  periodicamente,  a cada  asesor  y asesora.  Por  ello  les  parecia 
que  «merecia  la  pena  hacer  una  evaluacion  sistematica,  horizontal,  en  la  que  la  inicia- 
tiva  la  tuvieran  ellos  mismos»  (C.  de  T.,  pag.  2);  b)  Consideraban  que  se  debia  de  crear 
una  relation  de  intercambio  y colaboracion  mutua  entre  el  apoyo  externo  y el  Equipo 
Pedagogico  en  la  que  cada  parte  complementaria  a la  otra;  y c)  La  aprobacion  que 
ahora  daban  no  la  consideraban  definitiva,  «siempre  estamos  a tiempo  — senalaban — 
de  revisar  la  practica  de  la  evaluacion,  sobre  todo  en  cuanto  a la  inversion  de  tiempo. 
Si  se  ve  que  la  cosa  no  avanza,  no  nos  interesa  o nos  ocupa  mucho  tiempo,  lo  deja- 
mos»  (C.T.  pag.  2). 

A su  vez,  otros  tres  factores  pueden  explicar  la  aceptacion  y dar  pistas  acerca  de 
cuales  pueden  ser  las  condiciones  necesarias  para  que  se  acepte  un  proceso  de  evalua- 
cion de  tales  caracteristicas:  a)  el  trabajo  de  apoyo  a los  centros  docentes,  que  los  pro- 
pios  asesores  y asesoras  realizan  puede  contribuir  a que  su  actitud  sea  menos  recelosa 
a exhibir  y poner  a examen  su  trabajo  profesional;  b)  conocer  y estar  previamente 
inmersos  en  procesos  de  trabajo  deliberativos;  y c)  ya  que  iban  a ser  evaluados  por 
parte  de  la  Administration,  entendia  que  ellos  debian  tomar  la  iniciativa. 

El  ultimo  de  los  factores  senalados  nos  revela,  frente  a la  idealization  de  las  caracte- 
risticas contextuales  que  favorece  el  cambio  educativo,  la  necesidad  de  que  haya  cierta 
«presion  ambiental»  que,  preservando  la  iniciativa  y la  autonomia  de  los  centros, 
«anime»  a introducir  sistemas  de  autorrevision  y rendimiento  de  cuentas  para  la  mejo- 
ra de  la  calidad. 

Ademas  de  volver  a repasar  las  ideas  mas  importantes  de  la  propuesta  de  evalua- 
cion (modelo  de  evaluacion),  la  Comision  de  Evaluacion  creada,  unified  y definio,  en 
su  primera  sesion,  la  finalidad  de  su  propio  cometido:  a)  La  finalidad  de  la  Comision 
de  Evaluacion  seria  simplificar  y dinamizar  el  proceso  de  elaboracion  de  propuestas 
en  todo  el  proceso.  No  se  trataba  de  sustituir  al  Equipo  Pedagogico.  La  Comision 
debia  impulsar  la  trasparencia,  la  informacion  constante  al  resto  de  miembros  y no 
sustituirlos  en  la  toma  de  decisiones;  c)  El  plan  de  evaluacion  debia  ser  elaborado  por 
la  Comision  y propuesto  al  resto  del  Equipo  para  su  discusion,  modificacion  y apro- 
bacion;  y c)  Nos  parecia  que  la  primera  fase  del  proceso  de  trabajo  debia  incluir  las 
tareas  de  elaborar  una  base  tedrica  compartida  ( i ) acerca  del  objeto  de  evaluacion  y (**) 
acerca  del  modelo  hipotetico  de  evaluacion  y el  diseno  de  evaluacion  especifica  del  CEP, 
el  cual  incluia  (iii)  establecer  las  dimensiones  y ( iv ) elaborar  un  plan  espedfico  de 
evaluacion. 

Con  la  primera  aproximacion  a las  finalidades  y tareas  de  la  Comision  de  Evalua- 
cion damos  por  concluida  la  primera  fase  de  la  evaluacion  en  la  que  llegamos  al  acuer- 
do  de  llevarla  a cabo,  fijamos  los  compromises  de  cada  parte,  se  constituyo  la 
Comision  de  Evaluacion  y trazamos  un  plan  de  trabajo  inicial. 
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5.2.  Segunda  fase:  elaboracion  de  una  base  teorica  compartida 

La  justification  de  la  importancia  y necesidad  de  la  elaboracion  de  lo  que  denomi- 
namos  base  teorica  compartida  acerca  de  los  CEPs  y la  evaluation  institutional  (Nevo, 
1995;  Rodriguez,  1995;  De  Miguel,  1997)  enfocada  a la  mejora,  se  hizo,  tal  y como 
quedo  registrado  en  el  Diario  de  la  investigacion,  del  siguiente  modo: 

La  finalidad  del  tratamiento  de  este  tema,  previamente  a la  elaboracion  del  plan 
de  evaluation  es:  a.  una  aproximacion  teorica  al  tema;  b.  aproximacion  no 
exhaustiva;  c.  que  nos  permita  explicitar  las  ideas  particulares;  d.  que  se  explici- 
te  un  discurso  y unas  ideas  comunes  entre  el  grupo  de  evaluation  [Comision  de 
Evaluation],  (pag.  8.) 

Para  elaborar  dicha  base  teorica  comenzamos  por  seleccionar  textos  basicos  que 
fueron  discutidos  para  extraer,  por  parte  de  la  Comision  de  Evaluation,  conclusiones 
acerca  de  diversos  aspectos  teoricos  que  constituyen  el  concepto  de  CEP  A partir  de 
ello  se  elaboro  un  documento  de  referencia  que  sirviera  de  apoyo  (a  la  Comision  y a 
todo  el  CEP)  en  las  discusiones  y analisis  de  nuestra  propia  realidad  (Gobantes,  2000: 
861  y sig.). 

La  fase  de  estudio  previo  del  CEP  y del  modelo  de  evaluation  para  elaborar  una 
base  teorica  compartida  fue  un  periodo  que  se  revelo  de  una  importancia  crucial  para 
poder  interpretar  mas  tarde,  de  forma  unificada,  la  information  recopilada  y adoptar 
las  decisiones  propias  de  cada  fase.  El  tiempo  dedicado  a las  tareas  senaladas  fue  de 
cinco  sesiones  de  trabajo. 

5.3.  Tercera  fase:  diseno  de  evaluation 

A partir  de  la  base  comun  elaborada,  acerca  de  la  conception  del  CEP  y su  evalua- 
tion, pareda  logico  esperar  un  proceso  lineal  de  diseno,  mas  o menos  tecnico,  en  el 
que  se  fijaran  las  dimensiones  y subdimensiones  de  evaluation,  las  necesidades  y 
fuentes  de  information  y las  tecnicas  mas  utiles  para  capturar  la  information  necesa- 
ria.  Sin  embargo,  el  proceso  real  tuvo  una  apariencia  mas  caotica  y menos  lineal  en  el 
que,  por  ejemplo,  al  intentar  definir  las  dimensiones  de  evaluation  volvfamos  a rein- 
terpretar  la  conceptualization  del  CEP  o al  establecer  los  instrumentos  de  recogida  de 
datos  reinterpretabamos  la  base  conceptual  ya  elaborada  acerca  de  la  finalidad  y papel 
de  la  evaluation,  etc. 

Del  mismo  modo,  aparecieron  distintas  concepciones  acerca  de  los  criterios  de  refe- 
rencia de  la  evaluation.  Asi,  los  objetivos  senalados  por  el  Plan  del  CEP  cumplfan  la 
funcion  de  fijar  grandes  lineas  de  actuation  pero  no  daban  cuenta  de  la  enorme  varie- 
dad  de  actividades  y practicas.  De  Miguel  (1997: 165)  senala  al  respecto  que,  en  gene- 
ral, los  proyectos  de  los  centros  son  considerados  como  «papeles  de  tramite»  que 
nadie  valora  por  lo  que  los  objetivos  se  suelen  formular  de  forma  retorica  e imprecisa 
y,  por  ello,  no  sirven  como  criterio  de  referencia  para  la  evaluation.  Ademas,  la  inter- 
pretation de  los  objetivos  de  la  institution  no  estaba  unificada  entre  los  asesores  y ase- 
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soras.  Por  ello  insistimos  en  que  la  construction,  a traves  de  la  evaluacion,  de  una  base 
interpretativa  compartida  es  de  capital  importancia  en  un  modelo  que  pretende  lograr 
que  las  lineas  de  mejora,  que  finalmente  se  establezcan,  sean  compartidas  y llevadas  a 
cabo:  «si  inicialmente  — senala  De  Miguel  (1997:  165) — no  hay  claridad  y consenso 
entre  las  partes  en  relation  con  las  metas  a lograr  y la  forma  de  evaluarlas  todos  los 
demas  aspectos  a considerar  en  una  evaluacion  pierde  coherencia». 

En  cuanto  al  proceso  para  establecer  las  dimensiones,  primero  en  la  Comision  de 
Evaluacion,  este  consistio  en  la  elaboration  de  un  primer  listado  desordenado  de  mul- 
tiples aspectos,  tanto  concretos  como  generales,  tratando  de  contestar  a la  pregunta 
«^Que  evaluar  del  CEP?».  Para  su  elaboration  partiamos,  como  fuente  de  inspiration 
logica,  de  la  experiencia  colectiva  y personal  acerca  del  CEP,  del  Plan  General  anual 
del  centro  y del  documento  elaborado  por  la  Comision  de  Evaluacion  acerca  de  la  Con- 
cepcion del  CEP 

Habian  pasado  ya  cuatro  semanas  desde  que  empezamos  a trabajar  y nos  preocu- 
paba  que  el  resto  del  Consejo  Pedagogico  del  CEP  no  estuviera  ya  incorporado  al  pro- 
ceso de  evaluacion.  No  se  trataba  solo  de  mantenerlos  informados  puesto  que  esto  ya 
se  harfa  con  regularidad  en  las  mismas  reuniones  semanales  del  Equipo.  Tras  barajar 
distintas  estrategas  acerca  del  modo  de  trabajar  con  el  Equipo  Pedagogico,  la  Comi- 
sion elaboro  el  guion  de  trabajo  de  lo  que  serfa  la  2°  sesion  sobre  el  tema  de  evaluacion. 
El  guion  conterda  el  siguiente  proceso  de  trabajo  y contenidos:  a)  retomar  la  evalua- 
tion recordandoles  los  acuerdos  tornados  al  aceptar  su  realization;  b)  relatar  las  reu- 
niones y trabajos  realizados  por  la  Comision  de  Evaluacion,  tal  como  ya  ha  quedado 
descrito  anteriormente;  c)  entregarles  las  actas  de  cada  reunion  de  la  Comision;  d)  pro- 
ponerles  la  revision  detenida  de  las  dimensiones  de  evaluacion  del  CEP  preparadas 
por  la  Comision  (como  propuesta  de  procedimiento  a ser  previamente  discutida );  e) 
previamente  queremos  partir  de  las  propuestas  del  Equipo  Pedagogico  para,  poste- 
riormente  compararla  con  las  dimensiones  propuestas  por  la  Comision  (para  ello  les 
pasamos  una  hoja  con  la  siguiente  pregunta:  iQue  cuestiones  prioritarias  del  CEP 
evaluana  usted ?);  f)  se  les  explica  cuales  seran  los  pasos  siguientes  (para  que  tengan 
una  vision  global  de  la  evaluacion);  pedimos  que  el  proceso  propuesto  sea  revisado 
por  ellos. 

. Con  el  material  elaborado  por  los  asesores  y asesoras  del  CEP,  acerca  de  la  prioriza- 
cion  de  temas  y aspectos  a evaluar,  la  Comision  preparo  un  nuevo  guion  de  trabajo  y 
organizo  un  dossier  de  materiales  que  entregarfa  a los  asesores  y asesoras. 

El  dossier  entregado  conterda  los  siguientes  documentos,  todos  ellos  realizados  por 
la  Comision:  a)  Una  grafica  en  la  que  se  representa  el  proceso  seguido  para  la  elabora- 
tion del  plan  de  evaluacion:  «Fase  de  diseno  de  la  evaluacion  del  CEP  de  La  Laguna». 
(ver  figura  2:  «mapa  del  camino»  — Hruska  y Hawley:  1982 — );  b)  Grafica  en  la  que  se 
expresa  la  diversidad  de  perspectivas  existentes  con  respecto  al  CEP  y la  idea  de  que 
la  evaluacion  debera  tener  en  cuenta  y contrastar  todas  ellas.  Los  criterios  de  referen- 
ce para  evaluar  no  son  solo  los  objetivos  del  CEP;  c)  Documento  acerca  de  las  «Carac- 
terfsticas  de  los  Centros  de  Profesores  (CEPs)»,  resume  la  fundamentacion  teorica  de 
los  CEPs  y algunos  problemas  practicos  de  especial  atencion;  d)  Documento:  «Aspec- 
tos  a evaluar  segiin  los  asesores  del  CEP  de  La  Laguna  (Prioridades)»;  e)  Documento  de  la 
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categorization  y temas  de  evaluation  tal  como  quedaron  en  la  Comision  de  Evalua- 
tion; f)  Documento  de  sintesis  elaborado  por  la  Comision  de  Evaluation:  «Dimensio- 
nes,  subdimensiones,  cuestiones  de  evaluacion  y fuentes  de  informations  y,  g) 
Documento  en  el  que  se  relacionan  las  «Fuentes  de  information  e instrumentos  de 
evaluations 


Comisi6n  deevaluaci6n 


FASE  DE  DISENO  DE  LA  EVALUACION  DEL  CEP 


FUENIES 

DE 

INFORMA- 

CION 

(Muestreo) 


DICIEMBRE  94 


REPARTO 

de 

TAREAS 

l 


Instrumentos 
de  recogida 
de  informa- 
tion 


AGENDA 


FASEDE 


J,  DESARROLLO 


a\- • '* >1 


Figura  2 

Grafica  del  proceso  seguido  para  la  elaboracion  del  plan  de  evaluacion 


La  siguientes  tareas  que  desde  la  Comision  de  Evaluacion  propusimos  al  Equipo 
Pedagogico,  tratando  de  acabar  de  dibujar  el  proceso  completo  de  la  evaluacion 
(expresado  en  el  «Mapa  del  Camino»:  fig.  2),  fueron  las  siguientes:  1.  Revisar  y discutir 
las  dimensiones  una  a una.  Ponemos  de  acuerdo  sobre  el  significado  de  cada  una  de 
las  dimensiones  y la  forma  de  abordarla;  2.  Seleccionar  prioridades  a partir  de  las 
dimensiones,  por  razones  fundamentalmente  de  tiempo  e in  teres  practico;  3.  Determi- 
nar  los  instrumentos  de  evaluacion  a partir  de  una  propuesta  de  la  Comision  de  Eva- 
luacion; 4.  Personas  dedicadas  a la  recogida  de  information,  niveles  de  trabajo  y 
tareas;  y,  5.  Calendario  previsible. 

Con  respecto  a la  priorizacion  de  las  cinco  dimensiones,  a los  asesores  y asesoras 
les  parecio  evidente  que  por  donde  habfa  que  empezar  era  por  la  dimension  que  se 
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referfa  a las  actividades  de  asesoramiento  y formacion  del  CEP  (dimension  l3)  y conti- 
nuar  por  la  que  se  referia  a la  evaluacion  de  la  organization  del  CEP  (dimension  24).  La 
dimension  dedicada  al  analisis  de  la  relation  entre  la  oferta  y la  demanda  (dimension 
3)  les  interesaba  en  tercer  lugar  y las  dos  restantes  (evaluacion  de  recursos  y servicios 
del  CEP  y evaluacion  del  nivel  de  autonomfa)  les  interesaba  como  aspectos  que  estan 
implfcitos  y subyacentes  en  las  anteriores  dimensiones.  Por  lo  tanto,  parecfa  que  la 
mejor  forma  de  interpretar  en  la  practica,  el  sistema  de  dimensiones  y subdimensio- 
nes,  no  consistfa  en  considerarlas  compartimentos  estancos  sino  en  ir  abordando  las 
dos  primeras  para  que  el  resto  apareciera  de  forma  incluidas  en  ellas. 

Finalmente,  para  llevar  a cabo  el  trabajo  de  evaluacion  se  concretaron  los  siguientes 
acuerdos  por  parte  del  Equipo  Pedagogico:  a)  una  vez  al  mes  realizar  sesiones  mono- 
graficas  acerca  de  las  dimensiones  a evaluar;  b)  la  Comision  de  Evaluacion  elaborarfa 
los  instrumentos  de  recoleccion  de  informacion. 

Para  asegurarnos  la  implication  de  todos  en  la  recoleccion  de  informacion  comen- 
zamos  a elaborar  los  instrumentos  que  los  asesores  y asesoras  debfan  utilizar,  segun  el 
acuerdo  al  que  habia  llegado  en  la  ultima  reunion.  Elaboramos  una  propuesta  de  «dia- 
rio  de  asesoramiento»;  un  guion  de  entrevista  a utilizar  por  los  asesores  y asesoras  en 
los  grupos  de  trabajo  del  profesorado  y en  los  centros;  y elaboramos  tambien  un  texto 
resumen  de  las  tareas  de  asesores  y asesoras  con  respecto  a la  evaluacion.  La  propues- 
ta de  instrumentos,  especialmente  el  diario,  deberfan  tener  en  cuenta  que  su  uso 
pudiera  integrarse  perfectamente  en  las  actividades  cotidianas  de  los  asesores,  de  lo 
contrario,  no  serfa  opera tivo.  Ademas  se  incluyo  lo  que  llamamos  una  «lista  de  la  com- 
pra»  compuesta  por  30  ftemes  de  posibles  aspectos  de  interes  para  ilustrar  con  eviden- 
cias  de  la  practica  del  asesoramiento  y,  posteriormente,  ser  analizados.  Los 
instrumentos  quedaron  aprobados  para  ponerlos  en  practica,  una  vez  se  introdujeron 
mejoras  sugeridas. 

Las  tareas  que  debfan  realizar  para  la  recoger  informacion,  eran,  en  resumen,  las 
siguientes:  recoger  y archivar  material  de  la  practica  del  asesoramiento  para  posterior- 
mente analizarlo;  realizar  entrevistas  en  grupo  a los  colectivos  y centros  asesorados; 
llevar  un  diario  de  asesoramiento;  y,  anotar  observaciones  de  sus  sesiones  de  trabajo. 

5.4.  Cuarta  fase:  puesta  en  practica  del  plan  de  evaluacion 

Con  la  finalization  de  la  discusion  eh  torno  a los  instrumentos  de  recogida  de 
informacion  y la  decision  de  realizar  sesiones  monograficas,  la  primera  de  las  cua- 
les  serfa  dedicada  al  trabajo  de  asesoramiento,  entendemos  que  concluye  la  fase  de 
disefio.  -> 


3 Dimension  que  incluye  las  siguientes  subdimensiones:  1.1.  asesoramiento  a centros;  1.2.  asesora- 
miento a agrupaciones;  1.3.  actividades  de  formacion;  1.4.  funcion  profesional  de  los  asesores;  y 1.5.  coordi- 
nacion  con  otros  servicios  externos  a los  centros. 

4 Dimension  que  incluye  las  siguientes  subdimensiones:  2.1.  antecedentes  organizativos;  2.2.  infraes- 
tructura  de  trabajo;  2.3.  coordinacion  interna;  2.4.  funcionamiento  organos  democraticos;  2.5.  proceso  de 
toma  de  decisiones;  y,  2.6.  recursos  economicos. 
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Las  dos  reuniones  siguientes  de  la  Comision  de  Evaluation  se  dedicaron  a preparar 
la  primera  sesion  monografica  con  el  Equipo  Pedagogico  (primera  dimension  de  eva- 
luation). El  guion  para  el  desarrollo  de  la  sesion  fue  el  siguiente:  1.  Description  por 
parte  de  los  asesores  y asesoras  del  trabajo  que  realizan  (informe  verbal);  2.  Resumen 
por  parte  de  la  Comision  de  Evaluation,  de  todas  las  intervenciones;  3.  Analisis  global, 
por  parte  del  Equipo  Pedagogico,  de  las  practicas  de  asesoramiento;  4.  Intentar  llegar  a 
conclusiones  comunes  (a  modo  de  principios  generales)  con  respecto  al  asesoramiento 
y posibles  lineas  de  mejora. 

En  la  practica,  las  distintas  experiencias  mostradas  por  los  asesores  y asesoras  acer- 
ca  de  su  trabajo,  revelaron  grandes  diferencias  metodologicas  y estrategias  por  lo  que 
resulto  dificil  extraer  constantes  comunes.  Igualmente  se  manifesto  la  disparidad  de 
perspectivas  con  las  que  se  aborda  la  finalidad  de  la  formation  del  profesorado.  Se 
logro  esbozar  unas  conclusiones  compartidas  que,  sobre  todo,  constituyen  lineas  pro- 
metedoras  para  continuar  indagando.  La  Comision  de  Evaluation  elaboro  un  informe 
con  todo  ello. 

En  la  segunda  reunion,  continuation  de  la  que  acabamos  de  resenar,  el  Equipo  del 
CEP  se  dedico  a elaborar  una  «linea  base»  (ver  fig.  3)  de  principios  y estrategias  de 
asesoramiento  a partir  de  la  que  interpretar  cada  practica  particular.  Igualmente  se 
produjo  un  avance  apreciable  en  la  concretion  de  lineas  de  mejora  para  el  asesora- 
miento. Se  trataron  entre  otros  muchos  los  siguientes  temas:  diferencias  en  la  calidad 
del  asesoramiento;  formation  de  los  asesores  en  temas  distintos  al  del  area  de  su  espe- 
cialidad;  oferta  de  asesoramiento  y elaboration  de  las  demandas  de  formation  (estra- 
tegias); el  problema  del  diagnostico  de  necesidades  reales  y contextualizadas  de 
formation;  limitaciones  para  la  formation  en  centros  debido  a su  organization,  falta  de 
tiempo,  etc.;  clarification  del  papel  del  CEP  como  entidad  autonoma  de  la  politica 
educativa  de  la  Consejeria;  dificultades  para  la  autoformacion  de  los  asesores  y aseso- 
ras del  CEP;  clarification  de  competencias  entre  servicios  que  concurren  en  los  centros 
docentes;  organization  de  redes  de  centros  y zonas  geograficas  para  la  difusion  de  las 
innovaciones;  conclusiones  para  la  planificacion  del  proximo  curso;  la  importacia  fun- 
ciones  practicas  de  los  coordinadores  de  formation  e cada  centra  docente;  mejora  del 
seguimiento  de  los  proyectos  de  formation  en  centros;  estrategias  de  asesoramiento; 
etc.  Todos  ellos  conforman  una  base  interpretativa  construida  como  grupo,  a partir  de 
la  que  seguir  generando  analisis  critico. 

En  la  segunda  parte  de  la  reunion  con  el  Equipo  Pedagogico,  a la  que  nos  estamos 
refiriendo,  se  comenzo  a analizar  la  cuestion  de  la  organization  del  propio  CEP 
(segunda  de  las  dimensiones  de  evaluation).  Si  la  revision  de  las  practicas  de  asesora- 
miento es  complicado  porque  afecta  al  trabajo  de  cada  uno  de  los  asistentes,  el  de  la 
organization  apunta  directa  y fundamentalmente  al  de  la  estructuracion  armonica  de 
un  colectivo  humano  en  el  que  la  confluencia  no  siempre  es  facil,  lo  cual  hace  muy 
complicado  su  tratamiento  en  grupo. 

Para  hacer  una  propuesta  de  revision  concreta,  que  se  cinera  a los  intereses  y preo- 
cupaciones  del  equipo,  con  respecto  a la  cuestion  a tratar,  la  Comision  de  Evaluation 
reviso  todas  las  actas  de  las  reuniones  realizadas  en  el  CEP  para  extraer  un  listado  de 
aquellos  aspectos  que  tuvieran  que  ver,  de  uno  u otro  modo,  con  su  organization.  Del 
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Figura  3 

Andlisis  para  la  evaluation : relation  entre  principios-procedimientos-proceso 


examen  de  las  actas  obtuvimos  los  siguientes  aspectos  a tratar:  comisiones  de  trabajo; 
recursos:  archivos,  biblioteca,  fichero  de  material;  organization  de  cursos;  distribution 
y control  de  la  information  interna;  economia/presupuestos;  y,  proceso  de  toma  de 
decisiones. 

Llegados  a este  punto  del  proceso  de  evaluacion,  la  Comision  de  Evaluacion  con- 
cluyo  que  era  necesario  elaborar  un  plan  de  trabajo  en  el  que  se  incluyeran  nuevas 
estrategias  para  impulsar  la  evaluacion  hasta  final  de  curso.  Se  esbozaron  seis  lineas 
de  trabajo: 

1.  Como  actividad  regular  del  CEP,  al  final  del  curso  el  Equipo  Pedagogico  debia 
revisar  los  temas  mas  importantes  de  su  actividad  y extraer  conclusiones  para  el 
plan  de  trabajo  del  siguiente  curso. 

2.  Las  dimensiones  de  evaluacion  debian  estar  presentes,  de  forma  explicita  o 
implicita  en  ese  proceso  de  autorrevision  de  tal  manera  que  la  evaluacion  no 
fuera  un  ejercicio  al  margen  de  las  decisiones.  Atendiendo  a los  temas  mas 
urgentes  se  apuntaban,  como  propuesta,  los  siguientes  aspectos:  Asesoramiento 
a centros  docentes;  Asesoramiento  a colectivos  del  profesorado;  Cursos  y activi- 
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dades  de  formation;  Organization  interna  del  CEP  y recursos  y servicios;  y, 
Analizar  la  evaluation  que  se  estaba  realizando  en  el  CEP. 

3.  La  Comision  de  Evaluation  tendria  que  elaborar  el  material  de  apoyo  para  el 
analisis  de  cada  tema,  de  tal  manera  que  se  llegaran  a establecer  conclusiones. 

4.  Los  documentos  de  apoyo  a la  autorrevision  y,  por  lo  tanto,  la  secuencia  de  ana- 
lisis tendrian  el  siguiente  esquema: 


Dimensidn  y 
subdimensiones 

Aspectos 
del  tema 

— — ^ 

iQue  y por 

que  ocurre? 

9 

’/ 

Lineas  de 
mejora 

Tema  de 
Autorrevision 

Description/ 

Analisis 

Figura  4 

Proceso  de  elaboracion  de  lineas  de  mejora 


5.  Era  necesario  que  los  asesores  y asesoras  basaran  sus  puntos  de  vista  en  eviden- 
ces y no  en  juicios  de  valor  subjetivos,  que  dificultan  la  implication  posterior 
en  las  decisiones  que  se  tomaran  colectivamente.  Por  ello,  se  requerfa  que 
siguieran  recogiendo  evidencias  acerca  de  su  trabajo. 

6.  A1  final  del  curso  se  debfa  presentar  al  CEP  una  memoria  resumen  del  proceso 
de  evaluation  y un  plan  de  evaluation  para  el  proximo  curso. 

5.5.  Quinta  fase:  analisis  y elaboracion  de  lineas  de  mejora 

Con  la  elaboracion  del  plan  de  trabajo  damos  por  concluida  la  fase  de  recoleccion 
de  information  de  la  evaluation  para  abrir  la  de  analisis  y elaboracion  de  lineas  de 
mejora. 

Se  fijo  el  calendario  hasta  final  de  curso  y se  unificaron,  en  un  mismo  plan  de  traba- 
jo, como  hemos  senalado,  los  temas  de  autorrevision  propuestos  por  la  Comision  de 
Evaluation  con  el  resto  de  las  multiples  tareas  regulares  a desarrollar  en  el  CEP. 

A partir  del  plan  de  trabajo  elaborado,  la  Comision  de  Evaluation  se  dedico  a,  pre- 
parar  el  contenido  y la  metodologia  (siempre  como  propuesta)  de  las  sesiones  progra- 
madas  sobre  evaluation  con  el  Equipo  Pedagogico.  El  proceso  de  elaboracion  de  los 
documentos  por  parte  de  la  Comision  de  evaluation  fue  el  siguiente: 

1°  Distribution  de  los  temas  a tratar  en  el  Equipo  Pedagogico,  entre  las  personas 
que  componian  la  comision.  Esos  documentos  tendrian  el  formato  representado 
en  la  fig.  4. 
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2°  Fuentes  de  information  para  la  elaboration.  Para  la  elaboracion  de  los  borra- 
dores  mencionados  se  extrajo  informacion  de  fuentes  orales  y escritas,  aporta- 
das  por  los  asesores  que  estaban  utilizando  los  instrumentos  disenados  al 
efecto,  tal  y como  ya  hemos  indicado.  Se  realizaron  entrevistas  en  las  que  se 
repasaron,  contrastaron  y compararon  las  descripciones  y evidencias  que  cada 
asesor  habfa  obtenido  de  las  actividades  de  asesoramiento  con  los  instrumen- 
tos mencionados. 

3°  Los  documentos  finalmente  elaborados  fueron  los  siguientes:  asesoramiento  a 
centros  docentes;  asesoramiento  a agrupaciones  del  profesorado;  cursos  y acti- 
vidades de  formacion;  organizacion  interna  e infraestructura  y recursos;  y,  revi- 
sion del  funcionamiento  de  la  evaluacion  del  CEP. 

4°  Revision  y elaboration  por  parte  de  la  Comision  de  Evaluation.  La  Comision 
de  Evaluacion  fue  corrigiendo  cada  uno  de  los  borradores  de  los  documentos. 
Las  propuestas  de  lineas  de  mejora  (ultima  columna  de  la  figura  4)  fueron  las 
mas  complicadas  de  elaborar  al  depender  de  la  interpretacion  que  el  grupo 
finalmente  diera  a la  description  y analisis  previo.  Basandonos  en  las  propues- 
tas que  habian  ido  surgiendo  en  el  Equipo  Pedagogico  a lo  largo  del  curso, 
logramos  obtener  un  documento  lo  suficientemente  elaborado  como  para  que 
sirviera  de  base  para  que  el  Equipo  Pedagogico  finalmente  llegara  a sus  propias 
conclusiones. 

5°  Propuesta  de  proceso  de  autorrevision  de  la  Comision  de  Evaluation  al  Equipo 
Pedagogico.  A continuation,  en  una  reunion  del  Equipo  Pedagogico  se  presen- 
taron  los  documentos  elaborados  y se  hizo  la  siguiente  propuesta  de  proceso  de 
discusion  (que  se  modified  y acepto):  1)  Cada  tema  se  tratarfa  en  un  dfa.  Cada 
jornada  comenzarfa  con  una  breve  reunion  en  gran  grupo  ante  el  que  la  Comi- 
sion  de  Evaluacion  comentarfa  el  documento  correspondiente  al  tema  de  traba- 
jo,  con  el  objetivo  de  facilitar  su  lectura;  2)  En  pequenos  grupos  se  trabajarfa  el 
tema  a partir  del  documento  correspondiente:  revisarlo,  reordenarlo,  corregirlo, 
contrastar  informacion  y perspectivas,  eliminar  e incluir  nuevas  descripciones 
relevantes  y eliminar  o afiadir  nuevas  lineas  de  mejora;  3)  A media  manana  se 
volveria  al  gran  grupo  en  el  que  se  revisarian  todas  las  propuestas  de  mejora,  se 
reproducirian  las  discusiones  y finalmente  se  elaboraria  el  documento  final  a 
partir  del  que  se  disenaria  el  plan  de  trabajo  y las  estrategias  de  formacion  y ase- 
soramiento para  el  curso  siguiente. 

6.  EL  PRODUCTO  DE  LA  EVALUACION 

Las  sesiones  de  trabajo  se  desarrollaron  segun  la  planificacion  acordada  por  todo  el 
Equipo  Pedagogico.  Las  grabaciones  de  los  debates  fueron  transcritas  y analizadas 
para  rehacer  los  documentos  utilizados  como  base  de  la  autoevaluacion. 

Por  ultimo,  se  redacto  un  documento,  como  informe  final,  con  el  largo  titulo  de 
Resumen  de  las  lineas  de  mejora  del  CEP  de  La  Laguna,  elaborado  a partir  del  analisis  realiza- 
do  por  el  Equipo  Pedagogico  y la  Comision  de  Evaluation  (Para  priorizar  y elaborar  el  Plan 
Anual  del  CEP  95-96).  En  el,  ademas  de  quedar  reflejados  las  distintas  perspectivas 
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existentes,  se  enumeran  las  lfneas  de  mejora  que  se  acordo  introducir  en  la  institution 
por  parte  del  Equipo  Pedagogico.  La  finalidad  del  documento  era  facilitar  la  elabora- 
tion de  las  lineas  de  trabajo  del  CEP  para  el  curso  academico  siguiente.  Se  trata  de  un 
documento  que  va  dirigido  al  apoyo  del  trabajo  del  CEP  y,  por  lo  tanto,  su  finalidad  es 
fundamentalmente  interna.  Sin  embargo  ello  no  excluye  su  uso  como  instrumento  de 
information  y rendition  de  cuentas  hacia  el  resto  de  la  comunidad  y al  exterior.  Asf, 
por  ejemplo,  una  copia  del  mismo  fue  incluida  en  la  Memoria  Final  Anual  del  CEP  y 
una  version  reducida  fue  utilizada  para  informar  de  todo  el  proceso  al  Consejo  de 
Direction  y al  Consejo  General  del  mismo. 

7.  CONCLUSIONES 

El  ciclo  de  evaluation  comenzaba  con  la  construction  de  compromisos  mfnimos 
que  posibilitaran  la  realization  de  la  evaluation,  con  la  elaborando  un  marco  teorico 
comun  en  el  que  sustentar  las  propuestas,  estableciendo  las  cuestiones  de  analisis  mas 
importantes,  a juicio  de  los  propios  implicados  y elaborando  instrumentos  que  fueran 
capaces  de  adaptarse  a las  rutinas  y estilos  de  trabajo  de  los  asesores  y asesoras. 

El  examen  posterior  de  todo  el  proceso  nos  permite  diferenciar  las  siguientes  fases 
del  ciclo  de  evaluation  y su  contenido. 

Como  se  observa  en  el  esquema,  el  mejor  producto  de  la  evaluation  ha  sido  la  ela- 
boration de  referencias  compartidas  por  todo  el  equipo  para  el  analisis  crftico  de  los 
temas  de  interes  para  el  CEP.  Consideramos  que  hubiese  sido  un  error  dar  por  supues- 
ta  la  existencia  de  bases  comunes  desde  las  que  elaborar  analisis  crftico  y planes  de  tra- 
bajo. 

Por  ello,  que  la  evaluation  realizada  se  haya  ganado  un  espacio  en  el  CEP  y que  los 
asesores  y asesoras  esten  dispuestos  a dar  una  oportunidad  a un  segundo  ciclo  de  eva- 
luation, necesariamente  distinto  al  primero  ahora  realizado,  es  un  logro  importante 
que  merece  ser  resaltado  entre  los  resultados  positivos.  Como  senalaba  una  de  las  per- 
sonas presentes  en  la  sesion  en  la  que  se  reviso  la  evaluation  realizada: 

Cuando  se  inicia  algo,  la  primera  vez  cuesta  y lo  importante  es  crear  un  habito. 
Una  vez  que  el  habito  ya  esta  adquirido,  luego  forma  parte  normal  del  proceso. 
Es  decir,  el  volver  atras,  el  no  plantearnos  el  proximo  curso  evaluar,  estoy  com- 
pletamente  de  acuerdo  en  que  serfa  un  retroceso.  Yo  creo  que  nos  ha  costado 
bastante  el  integrar,  entre  comillas,  la  evaluation  dentro  de  la  dinamica  general 
de  nuestro  trabajo,  y creo  que  ha  sido  lo  mas  diffcil  el  intentar  crear  ese  habito. 
Una  vez  que  ya,  mas  o menos,  puede  formar  parte  de  nuestro  proceso,  pues  yo 
creo  que  lo  importante  es  seguir  ^no?,  hasta  que  llegue  a formar  parte  de  la 
dinamica  normal  de  nuestro  trabajo.  Que  despues  ya  no  nos  costarfa  nada  por- 
que  esta  practicamente  automatizado,  igual  que  cualquier  habito. 

A continuation  enumeramos  los  logros  que  son  clave  para  comprender  el  modelo 
llevado  a la  practica  en  el  contexto  en  el  que  se  realizo  la  evaluation: 
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FASES  DE  LA  EVALUACION  DEL  CEP  DE  LA  LAGUNA 

COMISlON  de  EVALUACION 

EQUIPO  PEDAGOGICO 

Presentacion  del  proyecto  y compromise)  inicial 

la  Fuse:  Contacto  inicial  y con 

- Se  crea  la  Comision  de  Evaluacion 

- Finalidad  de  la  Comision  de  Evaluacion 

- Se  elabora  el  plan  de  trabajo. 

struccion  de  los  compromisos 

- Acuerdo  sobre  requisitos  minimos  para  poder 
desarrollar  la  evaluacion 

2a  fuse:  Elaboracion  de  un 

- Que  son  los  CEPs 

- Teona  y modelos  de  evaluacion 

- Elaboracion  de  documentos 

a base  teorica  compartida 

- Discusion  modelos  de  evaluacion 

3afase : Diseno 

- Elaboracion  de  las  dimensiones  de  evaluacion. 

- Elaboracion  de  documento  con  dimensiones  y 
cuestiones  de  evaluacion. 

- Fuentes  e instruments  de  evaluacion. 

- Elaboracion  de  instruments. 

de  evaluacion 

- Discusion  y elaboracion  de  las  dimensiones  a 
evaluar. 

Priorizacion 

- Medios  de  recoleccion  de  information 

- Plan  de  trabajo,  agenda  y compromisos. 

4afase : Puesta  en  practica  del  plan  de  evaluacion 

Entrevistas 
Diarios 
Observacion 
Discusion  en  grupo 
Analisis  de  documentos ... 

5afase : Analisis  y elaborc 

Preparacion  de  material  y planes  de  trabajo  para 
las  sesiones  monograficas  del  Equipo  de 
Pedagogico.  Documentos  elaborados: 

• Asesoramiento  a centros  docentes 

' ® Asesoramiento  a agrupaciones  del  prof. 

• Cursos  y actividades  de  formacion 

0 Organiz.  interna  e infraestmetura  y servicios 

• Revision  de  la  evaluacion  realizada  en  el  CEP 

icion  de  lineas  de  mejora 

Sesiones  monograficas  de  evaluacion  sobre: 

0 Asesoramiento  a centros 
• Asesoramiento  a agrupaciones  del  profesorado 
® Cursos  y actividades  de  formacion 
0 Revision  de  la  evaluacion  realizada  en  el  CEP 

• El  producto  de  la  evaluacion 

Elaboracion  de  referencias  criticas  con  un  discurso  compartido  por  el  grupo 

lineas  de  mejora 

Inclusion  de  las  conclusiones  en  los  planes  de  action  futuros  de  la  institution  evaluada 
Documentos  actualizados  sobre  las  cuestiones  clave  del  CEP 
Informe  para  uso  de  los  implicados,  facilitador  de  las  mejoras  acordadas 

6afase : Metaevaluacion 
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1/  A pesar  de  las  dificultades  existentes  para  que  la  evaluacion  lograra  abrir  espa- 
cios  en  el  entramado  de  actividades,  tareas  y rutinas  existentes  en  el  CEP,  sobre 
los  que  poder  desarrollarse,  finalmente  llego  a integrarse  en  las  tareas  cotidia- 
nas  de  los  asesores  y asesoras.  Las  propuestas  de  la  Comision  de  Evaluacion 
fueron  adoptadas  por  el  Equipo  Pedagogico  sino  como  un  proceso  formativo 
integrado  en  las  rutinas  de  trabajo. 

2/  La  creation  de  la  Comision  de  Evaluacion  se  ha  revelado  como  un  elemento 
clave  para  la  puesta  en  practica  de  este  modelo  de  evaluacion.  Ha  desarrollado 
un  alto  nivel  de  rendimiento  y ha  logrado  hacer  propuestas  motivadoras 
sin  caer  en  la  tentacion  de  la  imposition,  tal  y como  ha  quedado  ilustrado  en 
la  description  del  proceso.  Esa  comision  permitio  hacer  de  puente  entre  el 
apoyo  externo  y las  necesidades,  intereses  y urgencias  constantes  del  Equipo 
Pedagogico. 

3/  El  alto  grado  de  participation  y debate  de  los  asesores  y asesoras  a lo  largo  de 
las  sesiones  finales  de  autorrevision  no  se  entiende  sin  tener  en  cuenta  el  proce- 
so previo  de  evaluacion. 

4/  A la  gran  participation  senalada  contribuyo  el  proceso  de  election  de  los  temas 
a tratar.  La  participation  del  CEP  en  la  election  de  los  temas,  perfectamente 
imbricados  en  las  tareas  que  debfan  desarrollar  como  institution,  nos  aseguro 
su  interes  y relevancia. 

5/  La  elaboration  por  parte  de  la  Comision  de  Evaluacion  de  documentos  senci- 
llos,  breves  y bien  estructurados  permitieron  concretar  la  discusion  en  los  aspec- 
tos  mas  sobresalientes.  Los  documentos  fueron  revisados  por  la  Comision  de 
Evaluacion  para  incorporar  constantemente  las  aportaciones  y correcciones  del 
Equipo  Pedagogico. 

6/  Lo  mas  importante  del  proceso  de  autoevaluacion  realizado  es  la  construction 
de  una  linea  base  de  significados  y perspectivas  compartidas,  sobre  cada  uno  de 
los  aspectos  tratados  acerca  de  la  institution,  a partir  de  los  que  continuar  reali- 
zando  analisis  crfticos.  Como  sefiala  Grundy  (1991: 176): 

Los  procesos  de  evaluacion  no  son  azarosos.  El  juicio  sobre  el  significado  de 
una  action,  en  el  campo  educativo,  tiene  lugar  en  el  marco  de  organization 
de  la  ilustracion  y la  action  dentro  de  los  grupos  (...)  Los  grupos  de  practi- 
ces inmersos  en  un  proceso  de  autoevaluacion  dependen  del  desarrollo  de 
un  consenso  subyacente  sobre  el  significado  como  base  para  la  action  coo- 
perativa. 

La  cita  nos  sugiere  que  es  mas  importante  la  construction  de  la  base  comun  de 
interpretation  a partir  de  la  que  elaborar  planes  de  action,  que  la  sofisticacion 
del  analisis  logrado  por  el  Equipo. 

7/  La  integration  lograda  por  la  evaluacion  en  las  operaciones  regulares  y en  el 
resto  de  rutinas  del  CEP,  como  un  elemento  mas  y como  un  objetivo  importante 
de  la  evaluacion  para  la  mejora,  se  manifesto  a lo  largo  de  todo  el  proceso,  tal  y 
como  lo  hemos  descrito.  Igualmente,  el  alto  grado  de  adoption  de  la  evaluacion 
por  parte  del  CEP  se  mostro  en  el  uso  que  se  hizo  de  los  documentos  elaborados 
por  la  Comision  de  Evaluacion,  la  inclusion  de  resumenes  en  las  Memorias  Indi- 
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viduales  de  los  asesores  y asesoras  y en  la  Memoria  Final  del  CEP.  Asi  mismo,  el 
informe  de  evaluacion  fue  utilizado  en  la  reunion  del  Equipo  Pedagogico,  de 
principio  del  curso  siguiente  para  la  elaboration  del  Plan  Anual  del  CEP  del 
curso  siguientes. 
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RESUMEN 

En  este  trabajo  se  analizan  las  relaciones  de  las  metas  academicas  (metas  de  aprendizaje  y 
metas  de  rendimiento)  con  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  y estudio.  A partir  de  una 
muestra  de  614  estudiantes  universitarios,  se  pretende  comprobar  si  las  puntuaciones  que  obtie- 
nen  los  sujetos  en  las  subescalas  ofactores  del  LASSI  (Learning  and  Study  Strategies  Inven- 
tory) elaborado  por  Weinstein,  Schulte  y Palmer  en  1987,  son  significativamente  distintas 
dependiendo  del  nivel  de  sus  metas  de  aprendizaje  y de  sus  metas  de  rendimiento.  En  li'neas  gene- 
rates, los  resultados  encontrados  indican  que  las  metas  de  aprendizaje  parecen  mostrar  una  mayor 
relacion  con  la  utilizacion  de  las  estrategias  de  aprendizaje  (tal  y como  son  medidas  por  el  LASSI) 
que  las  metas  de  rendimiento.  Asi,  parece  demostrarse  que  cuanto  mas  altas  son  las  metas  de 
aprendizaje,  menores  son  las  dificultades  que  tienen  los  estudiantes  en  la  utilizacion  de  estrategias 
de  aprendizaje,  mayor  es  su  control  y distribucion  del  tiempo  de  estudio,  tienden  a utilizar  mas 
estrategias  y tecnicas  de  aprendizaje,  muestran  una  motivacion  mas  alta,  presentan  una  mayor 
atencion  y concentracion,  y tienen  una  actitud  mas  positiva  hacia  el  contexto  academico.  Por  otro 
lado,  cuanto  mas  altas  son  las  metas  de  rendimiento,  mayores  son  las  dificultades  que  tienen  los 
estudiantes  a la  hora  de  utilizar  estrategias  de  aprendizaje,  muestran  unos  niveles  mas  altos  de 
ansiedad,  tienden  a utilizar  en  menor  medida  estrategias  de  aprendizaje,  presentan  una  mayor 
motivacion,  y es  mas  probable  que  utilicen  ciertas  estrategias  para  realizar  un  examen. 

Palabras  clave:  metas  de  aprendizaje,  metas  de  rendimiento,  estrategias  de  aprendizaje, 
estudiantes  universitarios. 
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ABSTRACT 

The  relations  of  academic  goals  ( learning  and  performance  goals)  and  the  use  of  learning 
and  study  strategies  were  examined  in  a sample  of  614  university  students.  We  tested  for  diffe- 
rences in  scores  on  LASSI's  subscales  and  factors,  developed  by  Weinstein,  Schulte  and  Palmer 
in  1987,-acroos  different  levels  of  learning  and  performance  goals.  Results  of  the  present  study 
indicate  that  learning  goals  are  related  more  closely  with  learning  strategies  than  performance 
goals.  So  students  who  report  greater  use  of  learning  strategies  have  less  difficulties  on  lear- 
ning strategies  and  it  was  more  likely  to  use  learning  strategies  and  skills,  time  monitoring , 
being  motivated,  attentive,  and  concentrated;  and  to  have  a positive  attitude  to  academic  con- 
text. On  the  other  hand,  students  who  report  greater  use  of  performance  goals,  also  report  grea- 
ter difficulties  on  learning  strategies,  higher  levels  of  anxiety,  and  they  was  more  likely  to  use 
various  strategies  for  exams,  and  they  aren't  likely  to  use  learning  strategies. 

Key  words:  Learning  goals,  performance  goals,  learning  strategies,  university  students. 


INTRODUCCION 

Es  indudable  que  los  motivos  e intenciones  que  gufan  la  conducta  academica  de  los 
estudiantes  determinan,  en  gran  medida,  el  tipo  de  recursos  cognitivos  que  ellos 
ponen  en  marcha  a la  hora  de  enfrentarse  a los  diversos  aprendizajes.  De  esta  forma, 
numerosos  estudios  (ver  p.ej.,  Ames  y Archer,  1988;  Anderman  y Young,  1994;  Bouf- 
fard,  Boisvert,  Vezeau  y Larouche,  1995;  Meece  y Holt,  1993;  Middleton  y Midgley, 
1997;  Miller,  Behrens,  Greene  y Newman,  1993;  Wolters,  You  y Pintrich,  1996)  ponen 
de  manifiesto  que  la  adoption  de  metas  de  aprendizaje  predispone  a los  individuos  a 
emplear  estrategias  cognitivas  y procesos  autorreguladores  al  servicio  del  material  a 
aprender.  Por  otra  parte,  los  sujetos  con  metas  de  rendimiento  es  menos  probable  que 
actuen  de  esta  forma  por  estar  menos  implicados  en  el  aprendizaje  «per  se»  y porque 
la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  requiere  esfuerzo  y esto  puede  llegar  a sig- 
nificar  que  se  carece  de  la  capacidad  suficiente,  lo  cual  es  algo  que  estas  personas  tra- 
taran  de  evitar  por  todos  los  medios.  Otros  trabajos  (ver  p.ej.,  Nolen,  1988;  Nolen  y 
Haladyna,  1990)  han  mostrado  que  los  sujetos  que  adoptan  metas  de  aprendizaje  sue- 
len  valorar  positivamente  y utilizan  con  mayor  frecuencia  estrategias  cognitivas  que 
favorecen  la  comprension  del  material  a aprender  que  los  individuos  que  adoptan 
metas  de  rendimiento.  En  la  misma  lfnea,  Middleton  y Midgley  (1997)  encuentran  que 
la  orientacion  hacia  metas  de  aprendizaje  predice  positivamente  la  utilizacion  de 
estrategias  de  aprendizaje  autorregulado.  Por  otro  lado,  Anderman  y Young  (1994) 
muestran  que  la  orientacion  hacia  metas  de  rendimiento  correlaciona  negativamente 
con  el  uso  de  estrategias  de  procesamiento  profundo  y lo  hace  positivamente  con  la 
utilizacion  de  estrategias  de  procesamiento  superficial.  Tambien  otros  autores  (p.ej., 
Ainley,  1993;  Nisbet,  1991)  ponen  de  relieve  que  el  dominio  significativo  de  las  estrate- 
gias de  aprendizaje  se  encuentra  condicionado  por  los  procesos  motivacionales. 

Los  resultados  encontrados  demuestran  que  la  orientacion  hacia  metas  de  aprendi- 
zaje predispone  a los  estudiantes  a utilizar  estrategias  que  favorecen  la  comprension 


0 

ERIC 


105 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


Diferencias  en  la  utilization  de  estrategias  de  aprendizaje  scgiin  el  nivel  motivational  de  los  estudiantes 


107 


del  material  a aprender.  Tambien  otros  estudios  (ver  p.ej.,  Graham  y Golan,  1991;  Pin- 
trich  y Garcia,  1991)  senalan  que  los  sujetos  orientados  hacia  este  tipo  de  metas  tien- 
den  a utilizar  estrategias  de  procesamiento  profundo  que  incrementan  la  comprension 
y requieren  ciertas  dosis  de  esfuerzo,  tales  como  la  integracion  de  la  informacion  y el 
control  de  la  comprension. 

De  los  resultados  de  algunas  de  las  investigaciones  mencionadas  se  deriva  algo 
muy  importante  de  cara  al  aprendizaje  escolar;  la  puesta  en  marcha  de  estrategias  que 
favorecen  un  aprendizaje  significativo  se  encuentra  determinada  muy  directamente 
por  la  motivacion  intrinseca  del  sujeto.  Como  afirman  Schneider  y Pressley  (1989), 
aunque  el  conocimiento  de  diferentes  estrategias  puede  ser  necesario  para  la  utiliza- 
tion de  estrategias,  suele  ser  insuficiente;  es  preciso  que  los  estudiantes  esten  motiva- 
dos  para  poner  en  marcha  dicho  conocimiento.  De  acuerdo  con  esto,  es  posible  que  el 
conocimiento  sobre  estrategias  cognitivas  no  este  relacionado  con  las  creencias  moti- 
vacionales,  pero  el  uso  actual  de  estrategias  si  se  encuentra  relacionado  con  la  motiva- 
cion del  estudiante  (Garcia  y Pintrich,  1994).  Podemos  encontrarnos  con  sujetos  que 
aunque  dispongan  de  recursos  cognitivos  suficientes  para  enfrentarse  a la  resolution 
exitosa  de  una  determinada  tarea,  no  lleguen  a ponerlos  en  practica  porque  carecen  de 
la  motivacion  necesaria  para  ello.  La  ausencia  de  motivacion  es,  en  muchos  casos,  la 
razon  por  la  cual  un  estudiante  no  pone  en  marcha  una  estrategia  a pesar  de  que  cog- 
nitivamente  este  preparado  para  ello  (Pintrich  y Schrauben,  1992). 

Por  otro  lado,  son  numerosos  los  estudios  que  ponen  de  manifiesto  que  la  orien- 
tation hacia  metas  de  rendimiento  esta  asociada  con  la  utilizacion  de  estrategias  de 
aprendizaje  superficial  y de  bajo  nivel  de  complejidad  — p.ej.,  memorization  meca- 
nica  y repetitiva  de  la  informacion — (ver  p.ej.,  Anderman  y Young,  1994;  Meece, 
Blumenfeld  y Hoyle,  1988;  Meece,  1994;  Nolen,  1988;  Pintrich  y De  Groot,  1990;  Pin- 
trich y Garcia,  1991;  Seifert,  1995).  En  otro  trabajo  reciente  (ver  Valle  y Gomez  Taibo, 
1997),  la  tendencia  que  se  observa  en  los  resultados  obtenidos  es  que  a medida  que 
pasamos  del  nivel  moderadamente  bajo  de  motivacion  intrinseca  (metas  de  aprendi- 
zaje) a los  niveles  mas  altos  en  dichas  pautas  motivacionales,  ello  va  acompahado  de 
un  incremento  progresivo  en  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  significati- 
vo. Por  el  contrario,  a medida  que  pasamos  del  nivel  moderadamente  bajo  de  moti- 
vacion extrinseca  (metas  de  logro)  a los  niveles  mas  altos  en  dichas  pautas 
motivacionales,  ello  va  acompahado  de  una  disminucion  progresiva  en  la  utilizacion 
de  dichas  estrategias.  En  lineas  generates,  estos  resultados  nos  sugieren  que  el  dispo- 
ner  de  unos  niveles  altos  de  motivacion  intrinseca  estan  asociados  con  una  mayor 
utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  significativo.  Sin  embargo,  no  sucede  lo 
mismo  en  el  caso  de  la  motivacion  extrinseca,  donde  parece  que  los  niveles  altos  en 
dichas  pautas  motivacionales  se  encuentran  asociados  a una  menor  utilizacion  de 
estas  estrategias.  Algunos  de  los  resultados  de  este  trabajo  coinciden  con  los  aporta- 
dos  por  Pintrich  y De  Groot  (1990),  los  cuales  encontraron  que  aquellos  estudiantes 
que  estaban  motivados  para  aprender  y crefan  que  su  trabajo  academico  era  intere- 
sante  e importante,  eran  los  que  mostraban  un  mayor  compromiso  e implication 
cognitiva  e intentaban  aprender  y comprender  el  material.  Segun  dichos  autores, 
estos  estudiantes  tendian  a ser  mas  autorregulados  y mas  persistentes  en  sus  activi- 
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dades  academicas.  De  la  misma  forma,  segun  Pintrich  y Garda  (1991),  las  metas  de 
aprendizaje  esta  estrechamente  relacionadas  con  la  utilizacion  de  estrategias  de 
organizacion  y elaboracion. 

Teniendo  en  cuenta  los  planteamientos  teoricos  mencionados,  el  principal  objetivo 
de  este  trabajo  se  dirige  a profundizar  en  las  posibles  relaciones  entre  el  nivel  motiva- 
cional  del  estudiante  y la  utilizacion  que  hace  de  diferentes  estrategias  de  aprendizaje 
y estudio.  Para  ello,  intentaremos  comprobar  si  las  puntuaciones  que  obtienen  los 
estudiantes  en  las  diferentes  subescalas  del  LASSI  — Learning  and  Study  Strategies 
Inventory — , uno  de  los  instrumentos  mas  utilizados  para  la  medida  de  estrategias  de 
aprendizaje,  son  significativamente  distintas  dependiendo  de  su  nivel  motivacional 
(metas  de  aprendizaje  y metas  de  rendimiento).  Si  tomamos  en  consideration  los 
resultados  mas  destacados  de  algunos  de  los  trabajos  mencionados  que  han  estudiado 
la  relacion  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  rendimiento  con  la  utilizacion 
de  diferentes  tipos  de  estrategias  de  aprendizaje,  las  predicciones  de  nuestro  estudio 
van  en  la  linea  de  plantear  que  las  metas  de  aprendizaje  deberian  mostrar  una  mayor 
relacion  con  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  — tal  y como  son  medidas  por 
el  LASSI — que  las  metas  de  rendimiento,  sobre  todo  en  aquellas  dimensiones  mas 
directamente  vinculadas  con  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  relacionadas 
con  un  procesamiento  profundo  y con  la  realization  de  aprendizajes  comprensivos  y 
significativos. 

METODO 

Sujetos 

La  muestra  inicial  esta  compuesta  por  614  sujetos  que  cursan  sus  estudios  en  la 
Universidad  de  La  Coruna.  Del  total  de  la  muestra,  155  son  hombres,  451  son  mujeres, 
mientras  que  8 sujetos  no  contestan  a esta  pregunta  formulada  en  los  cuestionarios. 
Con  respecto  a la  variable  curso,  de  la  muestra  total  de  sujetos  314  pertenecen  a los  dos 
primeros  cursos  y 300  a tercero  y a quinto.  En  cuanto  al  tipo  de  carrera,  134  estudian 
Magisterio,  111  Enfermerfa,  72  Fisioterapia,  139  Ciencias  Empresariales,  90  Psicopeda- 
gogia,  y 68  Ciencias  Quimicas.  Delimitadas  las  carreras  universitarias,  el  siguiente 
paso  ha  sido  establecer  la  unidad  muestral,  que  no  es  otra  que  cada  uno  de  los  grupos- 
clase  de  las  diferentes  carreras.  En  base  a esto,  hemos  recurrido  finalmente  a un  meto- 
do  de  muestreo  por  conglomerados  (donde  la  unidad  muestral  no  es  el  individuo  sino 
el  grupo),  seleccionandose  aleatoriamente  las  unidades  — conglomerados — que  com- 
ponen  la  muestra. 

Variables  e instrumentos  de  medida 

Para  la  evaluation  de  las  metas  hemos  utilizado  el  Cuestionario  de  Metas  Academi- 
cas ( C.M.A .)  elaborado  por  Hayamizu  y Weiner  (1991)  que  consta  de  20  items  a tra- 
ves  de  los  cuales  se  pretende  conocer  el  tipo  de  metas  de  estudio  que  persiguen  los 
estudiantes.  Las  respuestas  aparecen  categorizadas  en  una  escala  que  se  puntua  de  1 
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a 5,  coincidiendo  el  1 con  «nunca»  y el  5 con  «siempre».  Aunque  contempla  la  dife- 
renciacion  entre  metas  de  aprendizaje  y metas  de  rendimiento  establecida  por 
Dweck  (ver  p.ej.,  Dweck,  1986;  Elliott  y Dweck,  1988)  y por  otros  autores,  Hayamizu 
y Weiner  (1991)  han  obtenido  tres  orientaciones  motivacionales  que  se  corresponden 
no  con  dos  tipos  de  metas,  sino  con  tres:  unas  metas  de  aprendizaje  (equivalente  a lo 
postulado  por  Dweck)  y dos  tipos  de  metas  de  rendimiento.  Una  de  las  metas  de 
rendimiento  esta  relacionada  con  la  tendencia  de  los  estudiantes  a estudiar  con  el 
proposito  de  obtener  aprobacion  y evitar  rechazo  por  parte  de  profesores  y padres 
(metas  de  refuerzo  social),  mientras  que  la  otra  se  relaciona  con  la  tendencia  del 
alumno  a estudiar  para  obtener  buenos  resultados  academicos  y avanzar  en  sus 
estudios  (metas  de  logro).  Por  la  mayor  relevancia  a nivel  educativo  que  pueden 
tener  algunas  de  las  metas  contempladas  en  este  instrumento,  hemos  decidido  cen- 
trarnos  unicamente  en  las  metas  de  aprendizaje  (motivacion  intrinseca)  y en  las 
metas  de  logro  (motivacion  extrinseca).  Los  coeficientes  de  fiabilidad  de  la  escala 
(coeficiente  «a»  de  Cronbach)  obtenidos  por  Hayamizu  y Weiner  (1991)  pueden  con- 
siderate bastante  altos:  metas  de  aprendizaje  (.89),  metas  de  refuerzo  social  (.78),  y 
metas  de  logro  (.71).  De  la  misma  forma,  en  un  estudio  llevado  a cabo  por  Nunez, 
Gonzalez-Pienda,  Garcia  y Cabanach  (1994)  con  sujetos  de  10  a 14  anos,  se  han 
encontrado  coeficientes  de  fiabilidad  muy  similares  a los  obtenidos  por  Hayamizu  y 
Weiner  (1991).  Asf,  la  fiabilidad  total  de  la  escala  (coeficiente  «a»  de  Cronbach)  es  de 
.88,  la  de  la  subescala  de  metas  de  aprendizaje  es  de  .86,  la  de  metas  de  refuerzo 
social  de  .87,  y la  de  metas  de  logro  de  .82. 

Los  resultados  de  la  fiabilidad  de  la  escala,  que  hemos  obtenido  a partir  de  la  mues- 
tra  utilizada  en  este  trabajo,  nos  proporcionan  unos  coeficientes  («a»  de  Cronbach)  de 
.819  para  el  total  de  la  escala,  .871  en  la  subescala  «metas  de  aprendizaje»,  .873  para  la 
subescala  «metas  de  refuerzo  social»,  y .870  en  la  subescala  «metas  de  logro»,  lo  que 
nos  lleva  a considerarlo  un  instrumento  con  unos  indices  de  fiabilidad  bastante  acep- 
tables  (Valle,  Cabanach,  Cuevas  y Nunez,  1996, 1997). 

Por  lo  que  se  refiere  a la  validez  de  constructo  de  la  escala,  y despues  de  realizar  un 
analisis  factorial  — metodo  de  componentes  principales,  rotacion  varimax — utilizan- 
do  las  puntuaciones  directas  obtenidas  por  los  sujetos  en  el  cuestionario,  hemos 
encontrado  una  estructura  factorial  semejante  al  estudio  realizado  por  Hayamizu  y 
Weiner  (1991)  y a otros  trabajos  llevados  a cabo  en  la  misma  linea  (p.ej.,  Nunez  et  al., 
1994;  Garcia  et  al.,  1998).  La  solution  factorial  encontrada  es  de  3 factores  (que  se 
corresponden  con  las  tres  subescalas  mencionadas  y con  los  tres  tipos  de  metas)  que 
explican  en  conjunto  el  59,2%  de  la  varianza  total.  En  base  a estos  resultados,  es  posi- 
ble  afirmar  que  esta  escala  dispone  de  una  fiabilidad  (consistencia  interna)  y validez 
de  constructo  suficientemente  aceptables  (Valle  et  al.,  1996,  1997),  lo  que  coincide  en 
lineas  generates  con  los  resultados  obtenidos  por  los  diferentes  estudios  citados  ante- 
riormente. 

Para  la  evaluacion  de  las  estrategias  de  aprendizaje  hemos  utilizado  el  Inventario  de 
Estrategias  de  Aprendizaje  y Estudio  (LASSI).  El  LASSI  ( Learning  and  Study  Strategies 
Inventory)  es  una  cuestionario  elaborado  por  Weinstein,  Schulte  y Palmer  (1987)  para 
la  evaluacion  de  estrategias  de  aprendizaje  y estudio.  En  su  version  original  consta  de 
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77  items  agrupados  en  10  subescalas:  actitud,  motivacion,  control  y distribucion  del 
tiempo,  ansiedad,  concentracion,  procesamiento  de  la  information,  selection  de  ideas 
principales,  ayudas  para  el  estudio,  autoevaluacion,  y estrategias  de  examen.  Las  res- 
puestas  a cada  uno  de  los  items  aparecen  categorizadas  en  una  escala  que  se  puntua 
de  1 a 5,  coincidiendo  el  1 con  «siempre»  y el  cinco  con  «nunca».  Los  indices  de  fiabili- 
dad  de  la  escala  (coeficiente  «a»  de  Cronbach)  oscilan  entre  .68  para  la  subescala  «ayu- 
das  para  el  estudio»  y .85  para  la  subescala  «control  y distribucion  del  tiempo».  Los 
indices  de  fiabilidad  test-retest  van  desde  .72  (subescala:  «procesamiento  de  la  infor- 
macion»)  a .85  (subescalas:  «control  y distribucion  del  tiempo»  y «concentracion») 
(Weinstein  et  al.,  1987).  Los  resultados  obtenidos  en  estudios  llevados  a cabo  en  nues- 
tro  pais  (ver  p.ej.,  Garcia,  1994;  Gonzalez-Pienda,  Nunez,  Garcia  y Cabanach,  1994; 
Nunez,  Gonzalez-Pienda,  Garcia,  Gonzalez-Pumariega  y Garcia,  1995;  Prieto  y Caste- 
jon,  1993)  son  muy  semejantes  a los  descritos  con  anterioridad,  aunque  se  aprecian 
ciertas  diferencias  con  respecto  a la  estructura  factorial  propuesta  por  Weinstein  et  al. 
(1987). 

Con  un  objetivo  meramente  exploratorio  hemos  realizado  un  analisis  de  las  propie- 
dades  psicometricas  de  la  escala  a partir  de  los  datos  de  la  presente  investigation.  En 
un  primer  momento,  realizamos  un  analisis  de  fiabilidad  (coeficiente  «a»  de  Cron- 
bach) del  total  de  la  escala,  encontrando  un  indice  de  .723.  A continuation,  con  la  fina- 
lidad  de  conocer  los  coeficientes  de  cada  una  de  las  subescalas,  nos  encontramos  con  el 
problema  de  que  la  mayor  parte  de  ellas  presentaban  indices  de  fiabilidad  extremada- 
mente  bajos,  debido  posiblemente  a que  la  formulation  de  los  items  que  integran  el 
cuestionario  no  va  en  la  misma  direction,  es  decir,  unos  estan  planteados  de  modo 
positivo  y otros  lo  estan  negativamente.  Esto  nos  ha  obligado  a prescindir  de  aquellos 
items  que  presentaban  una  baja  fiabilidad  y,  al  mismo  tiempo,  intentamos  que  los  dife- 
rentes  items  que  integran  cada  una  de  las  subescalas  esten  formulados  en  la  misma 
direction  (con  respecto  al  resto  de  items  que  conforman  la  subescala).  De  esta  forma,  la 
escala  total,  con  un  coeficiente  de  fiabilidad  de  .713,  quedo  integrada  por  50  items.  No 
obstante,  debemos  aclarar  que  despues  de  recodificar  todos  aquellos  items  que  en 
algunas  subescalas  estan  formulados  en  direction  contraria  a los  que  integran  otras 
subescalas,  el  coeficiente  de  fiabilidad  del  total  de  la  escala  sufre  un  incremento  sus- 
tancial  (de  .713  pasa  a .896). 

En  cuanto  a la  validez  de  constructo  de  la  escala,  nuestros  resultados  confirman  la 
existencia  de  una  estructura  factorial  initial  de  10  factores,  quedando  reducida  poste- 
riormente  a 9 debido  a la  falta  de  consistencia  y coherencia  de  uno  de  ellos,  que  expli- 
can  en  conjunto  el  54,7%  de  la  varianza  total.  El  analisis  factorial  (metodo  de 
componentes.  principales,  rotation  varimax)  se  ha  realizado  a partir  de  los  50  items 
seleccionados,  apreciandose  diferencias  sustanciales  con  respecto  a la  estructura  facto- 
rial encontrada  por  los  autores  de  la  escala.  Las  nueve  dimensiones  factoriales  encon- 
tradas  son  las  siguientes:  factor-I:  dificultades  en  estrategias  de  aprendizaje  y estudio, 
factor-II:  control  y distribucion  del  tiempo,  factor-III:  ansiedad,  factor-IV:  estrategias 
positivas  de  aprendizaje  y estudio,  factor-V:  tecnicas  de  aprendizaje  y estudio,  factor- 
VI:  motivacion,  factor- VII:  atencion  y concentracion,  factor- VIII:  actitud,  factor-IX: 
estrategias  para  realizar  un  examen  (para  un  analisis  mas  detallado,  ver  Valle  y Rodri- 
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guez  Martinez,  1998).  Despues  de  haber  identificado  la  estructura  factorial,  hemos  cal- 
culado  los  coeficientes  de  fiabilidad  («a»  de  Cronbach)  de  la  escala  global  y de  las 
dimensiones  factoriales  encontradas.  Como  ya  hemos  indicado,  el  coeficiente  «a»  de 
Cronbach  del  total  de  la  escala  (despues  de  haber  recodificado  alguno  de  los  items)  es 
de  .896.  En  cuanto  a las  dimensiones  factoriales,  los  coeficientes  son  en  general  mode- 
radamente  altos  (oscilan  entre  .872  y .723),  salvo  en  el  caso  del  factor  VIII  (actitud), 
donde  el  coeficiente  de  fiabilidad  es  bastante  bajo  — .545 — (Valle  y Rodriguez  Marti- 
nez, 1998).  Indicar  finalmente,  que  el  analisis  de  las  propiedades  psicometricas  del 
LASSI,  a partir  de  los  datos  de  este  trabajo,  refleja  unos  resultados  bastante  diferentes 
a los  encontrados  en  los  estudios  originales,  coincidiendo  mucho  mas  con  los  aporta- 
dos  por  diferentes  estudios  llevados  a cabo  en  nuestro  pais  (ver  p.ej.,  Nunez  et  al., 
1995;  Prieto  y Castejon,  1993). 

Diseno 

De  forma  generica,  y en  base  a los  objetivos  o intereses  de  lo  que  pretendemos  estu- 
diar,  el  diseno  de  esta  investigacion  es  de  naturaleza  no  experimental  (de  tipo  correla- 
cional).  En  concreto,  podriamos  considerarlo  como  un  diseno  descriptivo  mediante 
encuesta  (en  este  ultimo  caso,  y atendiendo  a la  forma  de  administrar  el  intrumento  de 
recogida  de  informacion,  hemos  adoptado  la  tecnica  del  cuestionario).  Ademas  del  cri- 
terio  del  objetivo  del  investigador,  y atendiendo  al  tipo  de  datos  que  se  obtienen,  el 
diseno  de  nuestra  investigacion  responde  a una  estrategia  de  tipo  transversal,  ya 
que  disponemos  de  una  sola  medida  de  las  variables  realizada  en  un  unico  momento 
temporal. 

Procedimiento  y tecnicas  de  analisis  de  datos 

Por  lo  que  se  refiere  al  procedimiento  seguido  en  la  recogida  de  la  informacion, 
debemos  senalar  que  esta  se  ha  llevado  a cabo  dentro  del  aula  y en  el  horario  academi- 
co  de  los  estudiantes  universitarios,  siempre  con  el  margen  de  tiempo  necesario  que 
permitiera  a los  sujetos  contestar  a los  diversos  instrumentos  de  la  forma  mas  adecua- 
da  posible. 

En  cuanto  a las  tecnicas  de  analisis  de  datos,  hemos  recurrido  al  analisis  de  varian- 
za  (ANOVA  de  un  factor)  para  cada  uno  de  los  nueve  factores  o dimensiones  del 
LASSI  mencionados  en  la  description  de  los  instrumentos  de  medida.  Esta  tecnica  de 
analisis  no  solo  nos  permite  conocer  que  una  variable  influye  sobre  otra,  sino  tambien 
que  niveles  de  la  variable  independiente  (metas  altas,  medias  y bajas)  provocan  dife- 
rencias significativas  en  la  variable  dependiente  (cada  uno  de  los  factores  o dimensio- 
nes del  LASSI).  Aunque  somos  conscientes  que,  en  sentido  estricto,  esta  denomination 
de  las  variables  (independientes  y dependientes)  solo  es  aplicable  a la  metodologia 
experimental,  tambien  es  cierto  que  el  analisis  de  varianza  se  utiliza  con  mucha  fre- 
cuencia  dentro  de  disenos  correlacionales.  Indicar  finalmente  que  para  la  realization 
de  todos  los  analisis  estadisticos  hemos  utilizado  el  paquete  estadistico  SPSS  para 
Windows  — version  6.1.2. — . 
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RESULTADOS 

Los  resultados  obtenidos  en  este  trabajo  (ver  tabla  1 y tabla  2)  demuestran  que 
cuanto  mas  altas  son  las  metas  de  aprendizaje,  menores  son  las  dificultades  en  estrate- 
gias  de  aprendizaje  y estudio  (F=17,658  p<.000),  mayor  control  y distribution  del  tiem- 
po  ejercen  los  estudiantes  (F=28,990  p<.000),  utilizan  mas  estrategias  de  aprendizaje  y 
estudio  (F=45,881  p<.000)  asi  como  tambien  un  mayor  numero  de  tecnicas  asociadas 
con  dichas  estrategias  (F=25,152  pc.000),  muestran  una  motivacion  mas  alta  (F=ll,163 
p<.000),  presentan  una  mayor  atencion  y concentration  (F=21,811  p<.000),  y tienen 
una  actitud  mas  positiva  hacia  el  contexto  academico  (F=29,570  p<.000).  Por  otro  lado, 
no  parece  haber  una  relacion  significativa  de  las  metas  de  aprendizaje  con  la  utiliza- 
tion de  estrategias  para  realizar  un  examen  (F=0,135  p<.873)  ni  con  la  dimension 
«ansiedad»  (F=l,544  p<.214);  aunque  en  este  ultimo  caso  se  observa  que  los  valores 
medios  obtenidos  en  este  factor  por  cada  uno  de  los  niveles  contemplados  en  las  metas 
de  aprendizaje  reflejan  una  cierta  tendencia  a disminuir  los  niveles  de  ansiedad  a 
medida  que  las  metas  de  aprendizaje  son  mas  altas  (ver  tabla  2 y figura  3). 

Por  lo  que  se  refiere  a las  metas  de  logro  (ver  tabla  1 y tabla  2),  cuanto  mas  altas  son 
este  tipo  de  metas  mayores  son  las  dificultades  en  estrategias  de  aprendizaje  y estudio 
(F=3,674  p<.025),  mayor  es  el  grado  de  ansiedad  del  estudiante  (F=13,455  pc. 000), 
menor  es^  la  utilizacion  de  estrategias  positivas  de  aprendizaje  y estudio  (F=6,783 
pc. 001),  mayor  es  su  motivacion  (F=16,582  pc.000),  y es  mas  probable  que  utilice  cier- 
tas  estrategias  para  realizar  un  examen  (F=3,674  pc. 026).  Por  otro  lado,  no  parece 
haber  una  relacion  significativa  entre  las  metas  de  logro  y los  factores  «control  y distri- 
bucion del  tiempo»,  «tecnicas  de  aprendizaje  y estudio»,  «atencion  y concentracion»,  y 
«actitud». 

Un  analisis  general  de  estos  resultados  nos  indican  que  las  metas  de  aprendizaje  se 
encuentran  mas  relacionadas  con  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  (tal  y 
como  son  medidas  por  el  LASSI)  que  las  metas  de  logro.  Esto  no  solo  aparece  reflejado 
en  el  numero  de  dimensiones  del  LASSI  con  las  que  se  encuentran  relacionadas  signi- 
ficativamente  las  metas  de  aprendizaje  en  comparacion  con  las  metas  de  logro  sino 
tambien  en  que  los  valores  de  «F»  son  bastante  mas  altos  en  el  caso  de  las  metas  de 
aprendizaje  que  en  las  metas  de  logro,  salvo  en  los  factores  «ansiedad»,  «motivacion», 
y «estrategias  para  realizar  un  examen»  (ver  tabla  1). 

Un  analisis  mas  profundo  y detallado  de  los  valores  medios  obtenidos  por  los  suje- 
tos  en  cada  uno  de  los  factores  del  LASSI,  en  funcion  del  nivel  motivacional  caracteri- 
zado  en  terminos  de  metas  de  aprendizaje  (bajas,  medias  y altas)  y de  metas  de  logro 
(bajas,  medias  y altas),  nos  va  a permitir  apreciar  con  mayor  claridad  si  los  distintos 
niveles  de  las  metas  academicas  van  acompanados  de  un  incremento,  una  diminu- 
tion, o una  cierta  constancia  en  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje.  Estos  resul- 
tados aparecen  expuestos  en  la  tabla  2,  y su  representation  grafica  en  las  figuras  1-9. 

En  el  caso  de  los  valores  medios  obtenidos  en  el  factor-I  (dificultades  en  estrategias 
de  aprendizaje  y estudio),  se  observa  una  tendencia  a disminuir  progresivamente  estas 
dificultades  segun  vamos  pasando  de  los  niveles  mas  bajos  de  metas  de  aprendizaje  a 
los  niveles  mas  altos.  Por  el  contrario,  esas  dificultades  se  incrementan  a medida  que 
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TABLA  1 

RESULTADOS  DEL  AN  OVA:  NIVELES  DE  LAS  METAS  ACADEMIC  AS  Y 
UTILIZACION  DE  ESTRATEGIAS  DE  APRENDIZAJE  —SEGUN  LAS 
DIMENSIONES  DEL  L.A.S.S.I.— 


SUBESCALAS  DEL  L.A.S.S.I. 

Metas  de  aprendizaje 

Metas  de  logro 

F 

P 

F 

P 

F-I:  Dificultades  en  estrategias  de 
aprendizaje  y estudio 

17,658 

.000 

3,674 

.025 

F-II:  Control  y distribution  del  tiempo 

28,990 

.000 

2,766 

.064 

F-ffi:  Ansiedad 

1,544 

.214 

13,455 

.000 

F-IV:  Estrategias  positivas  de  aprendizaje 
y estudio 

45,881 

.000 

6,783 

.001 

F-V:  Tecnicas  de  aprendizaje  y estudio 

25,152 

.000 

1,028 

.357 

F-VI:  Motivacion 

11,163 

.000 

16,582 

.000 

F-VII:  Atencion  y concentration 

21,811 

.000 

2,635 

.072 

F-VIII:  Actitud 

29,570 

.000 

1,196 

.302 

F-IX:  Estrategias  para  realizar  un  examen 

0,135 

.873 

3,674 

.026 

el  nivel  de  motivacion  de  logro  es  mas  alto  (ver  tabla  2 y figura  1).  No  obstante,  debe- 
mos  reconocer  que  las  diferencias  entre  los  valores  medios  son  mas  sustanciales  entre 
los  distintos  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  que  entre  los  niveles  de  las  metas  de 
logro. 

Por  lo  que  se  refiere  a las  puntuaciones  medias  en  el  factor-II  (control  y distribution 
del  tiempo),  tambien  se  aprecia  un  incremento  progresivo  en  control  y distribution  del 
tiempo  a medida  que  las  metas  de  aprendizaje  van  siendo  mas  altas.  En  el  caso  de  las 
metas  de  logro,  ademas  de  no  observarse  esta  tendencia,  no  se  aprecian  diferencias 
sustanciales  en  los  valores  medios  correspondientes  a cada  uno  de  los  niveles  de  metas 
de  logro  (ver  tabla  2 y figura  2). 

En  el  factor-IU  (ansiedad),  aunque  los  resultados  del  ANOVA  (ver  tabla  1)  nos  indi- 
can que  no  existe  una  relation  significativa  entre  esta  dimension  y las  metas  de  apren- 
dizaje, en  la  representation  grafica  de  los  valores  medios  correspondientes  a cada  uno 
de  los  niveles  de  metas  de  aprendizaje,  se  observa  una  cierta  tendencia  a disminuir  el 
grado  de  ansiedad  segun  vamos  pasando  de  los  niveles  mas  bajos  a los  mas  altos  de 
las  metas  de  aprendizaje;  si  bien  es  verdad,  que  las  diferencias  entre  esas  puntuaciones 
medias  son  muy  escasas  (ver  figura  3).  Lo  que  sf  parece  evidente  es  la  existencia  de  un 
aumento  progresivo  del  grado  de  ansiedad  a medida  que  las  metas  de  logro  van  sien- 
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TABLA2 

ESTADlSTlCOS  DESCR1PT1V0S  DE  LA  RELAClON  ENTRE  LOS  N1VELES  DE  LAS  METAS 
ACADtMICAS  (BA] AS,  MEDIAS  Y ALTAS)  Y LOS  FACTORES  DEL  L.A.S.S.I. 


FACTORES  DEL 
L.A.S.S.I. 

Metas  de 
aprendizaje 

Factores 

Media 

L.A.S.S.I. 

D.Ti'pica 

Metas  de 
logro 

Factores 

Media 

L.A.S.S.I. 
D.  Ti'pica 

Niveles 

Niveles 

Dificultades  en 

BAJAS 

2,519 

0,585 

BAJAS 

2,146 

0,803 

estrategias  de 

MEDIAS 

2,325 

0,670 

MEDIAS 

2,225  , i 

0,673 

aprendizaje  y 

ALTAS 

2,035 

0,651 

ALTAS 

2,357 

0,640 

estudio 

Control  y 

BAJAS 

2,701 

0,742 

BAJAS 

3,017 

0,693 

distribution  del 

MEDIAS 

3,050 

0,734 

MEDIAS 

2,926 

0,756 

tiempo 

ALTAS 

3,417 

0,770 

ALTAS 

3,100 

0,796 

BAJAS 

3,033 

0,910 

BAJAS 

2,540  1 

0,924 

Ansiedad 

MEDIAS 

2,902 

0,916 

MEDIAS 

2,685 

0,881 

ALTAS 

2,835 

1,000 

ALTAS 

3,052 

0,928 

Estrategias 

BAJAS 

3,310 

0,619 

BAJAS 

3,951 

0,627 

positivas  de 

MEDIAS 

3,606 

0,660 

MEDIAS 

3,701 

0,701 

aprendizaje  y 

ALTAS 

4,083 

0,663 

ALTAS 

3,585 

0,695 

estudio 

Tecnicas  de 

BAJAS 

3,174 

0,767 

BAJAS 

3,666 

0,761 

aprendizaje  y 

MEDIAS 

3,543 

0,709 

MEDIAS 

3,532 

0,756 

estudio 

ALTAS 

3,822 

0,756 

ALTAS 

3,503 

0,760 

BAJAS 

3,692 

0,734 

BAJAS 

3,474 

0,761 

Motivation 

MEDIAS 

3,812 

0,756 

MEDIAS 

3,651 

0,742 

ALTAS 

4,113 

0,748 

ALTAS 

3,967 

0,745 

Atencion  y 

BAJAS 

3,018 

0,702 

BAJAS 

3,513 

0,666 

Concentration 

MEDIAS 

3,296 

0,638 

MEDIAS 

3,267 

0,777 

ALTAS 

3,571 

0,734 

ALTAS 

3,281 

0,664 

BAJAS 

3,274 

0,717 

BAJAS 

3,620 

0,695 

Actitud 

MEDIAS 

3,521 

0,655 

MEDIAS 

3,576 

0,767 

ALTAS 

3,897 

0,592 

ALTAS 

3,521 

0,650 

Estrategias  para 

BAJAS 

3,725 

1,166 

BAJAS 

3,530 

1,242 

realizar  un 

MEDIAS 

3,725 

1,000 

MEDIAS 

3,599 

1,070 

examen 

ALTAS 

3,780 

1,121 

ALTAS 

3,826 

1,030 
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— METAS  DE  APRENDIZAJE  -D-  METAS  DE  LOGRO 


Figura  1 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-1  (dificultades  en  estrategias  de 
aprendizaje  y estudio)  segiin  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


do  mas  altas.  Ademas,  estas  diferencias  son  may  ores  entre  los  niveles  altos  y medios 
que  entre  los  niveles  medios  y bajos  de  metas  de  logro  (ver  figura  3). 

Por  lo  que  se  refiere  al  factor-IV  (estrategias  positivas  de  aprendizaje  y estudio),  se 
aprecia  un  incremento  progresivo  en  la  utilizacion  de  estrategias  de  aprendizaje  y 
estudio  segiin  vamos  pasando  de  los  niveles  mas  bajos  de  metas  de  aprendizaje  a los 
niveles  mas  altos.  Por  el  contrario,  se  produce  una  disminucion  progresiva  en  la  utili- 
zacion de  estrategias  a medida  que  las  metas  de  logro  van  siendo  mas  altas.  Tambien 
aquf  es  preciso  matizar  que  las  diferencias  en  las  puntuaciones  medias  son  mas 
amplias  en  el  caso  de  las  metas  de  aprendizaje  que  en  el  de  las  metas  de  logro  (ver 
tabla  2 y figura  4). 

En  el  caso  del  factor-V  (tecnicas  de  aprendizaje  y estudio),  tambien  se  produce  un 
aumento  progresivo  en  la  utilizacion  de  estas  tecnicas  segiin  se  va  pasando  de  los 
niveles  mas  bajos  de  metas  de  aprendizaje  a los  niveles  mas  altos.  Por  otro  lado,  aun- 
que  no  parece  existir  una  relation  significativa  de  las  metas  de  logro  con  la  utilizacion 
de  este  tipo  de  tecnicas  de  aprendizaje  y estudio  (ver  tabla  1),  se  aprecia  una  cierta  ten- 
dencia  a disminuir  el  uso  de  estas  tecnicas  a medida  que  las  metas  de  logro  van  siendo 
mas  altas  (ver  tabla  2 y figura  5). 
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Figura  2 

Representation  grdfica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-II  (control  y distribution  del 
tiempo)  segun  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


En  cuanto  al  factor- VI  (motivacion),  los  resultados  obtenidos  reflejan  un  incremen- 
to  progresivo  en  las  puntuaciones  medias  segun  vamos  pasando  de  los  niveles  mas 
bajos  a los  niveles  mas  altos  en  ambos  tipos  de  metas  (aprendizaje  y logro).  De  todas 
formas,  aunque  los  valores  medios  correspondientes  a cada  uno  de  los  tres  niveles  de 
metas  contemplados  son  un  poco  mas  altos  en  el  caso  de  las  metas  de  aprendizaje  que 
en  las  metas  de  logro,  la  relacion  con  esta  dimension  factorial  del  LASSI  es  un  poco 
mayor  para  las  metas  de  logro,  lo  cual  se  puede  apreciar  no  solo  en  los  diferentes  valo- 
res de  «F»  (ver  tabla  1)  sino  tambien  en  que  las  diferencias  entre  los  valores  medios  en 
el  factor  «motivacion»  son  mayores  en  el  caso  de  las  metas  de  logro  que  en  el  caso  de 
las  metas  de  aprendizaje  (ver  tabla  2 y figura  6). 

En  el  factor-VII  (atencion  y concentracion),  se  observa  un  incremento  progresivo  en 
el  grado  de  atencion  y concentracion  a medida  que  las  metas  de  aprendizaje  son  mas 
altas.  Por  otra  parte,  no  se  aprecia  ninguna  relacion  significativa  entre  las  metas  de 
logro  y el  grado  de  atencion  y concentracion  que  muestran  los  alumnos  ante  las  tareas 
y actividades  de  aprendizaje  (ver  tabla  2 y figura  7). 

En  el  factor- VIII  (actitud),  se  aprecia  un  aumento  progresivo  en  el  grado  de  interes 
y de  actitudes  positivas  que  presentan  los  alumnos  hacia  el  ambito  academico  segun 
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Figura  3 

Representation  grdfica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-Ill  (ansiedad)  segun  los 
niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


vamos  pasando  de  los  niveles  mas  bajos  de  metas  de  aprendizaje  a los  niveles  mas 
altos.  Por  otro  lado,  esta  dimension  actitudinal  no  parece  sufrir  cambios  sustanciales 
en  funcion  del  nivel  de  motivation  de  logro  (ver  tabla  2 y figura  8). 

Por  ultimo,  en  el  factor-IX  (estrategias  para  realizar  un  examen),  solo  se  produce  un 
incremento  progresiyo  en  la  utilization  de  estas  estrategias  a medida  que  las  metas  de 
logro  son  mas  altas.  Sin  embargo,  no  se  produce  ningun  cambio  en  las  mismas  en  fun- 
cion de  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  (ver  tabla  2 y figura  9). 

DISCUSION 

Las  estrategias  de  aprendizaje,  como  variable  mas  directamente  vinculada  con  los 
componente  cognitivos  implicados  en  el  aprendizaje,  presenta  dos  caracterfsticas  basicas 
(ver  p.ej.,  Beltran,  1993, 1996;  Genovard,  1990;  Genovard  y Gotzens,  1990):  por  un  parte, 
implican  una  secuencia  de  actividades  u operaciones  mentales  dirigidas  a facilitar  el 
aprendizaje  y,  por  otra,  tienen  un  caracter  consciente  e intentional  en  el  que  estan  impli- 
cados procesos  de  toma  de  decisiones  por  parte  del  estudiante  ajustados  al  objetivo  o 
meta  que  pretende  conseguir.  Pues  bien,  una  de  las  decisiones  importantes  que  tiene  que 
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Figura  4 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-IV  (estrategias  positivas  de 
aprendizaje  y estudio)  segun  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


tomar  el  estudiante  en  su  proceso  de  aprendizaje  es  que  tipo  de  estrategias  debe  utilizar. 
Ademas  de  ser  necesario  que  disponga  en  su  repertorio  cognitive)  de  dichas  estrategias, 
la  mayor  parte  de  los  estudios  sobre  este  tema  coinciden  en  senalar  que  una  de  las  varia- 
bles que  determina  la  utilization  de  unas  u otras  estrategias  es  la  motivation. 

Dentro  de  las  variables  motivacionales  que  parecen  incidir  en  las  estrategias  de 
aprendizaje,  una  de  las  mas  importantes  es  el  autoconcepto  academico  del  alumno 
(ver  p.ej.,  Nunez  et  al.,  1998).  Parece  evidente  que  la  consideration  que  tenga  el  estu- 
diante de  si  mismo  a nivel  academico,  el  creerse  mas  o menos  capaz  en  el  momento  de 
enfrentarse  al  aprendizaje  tiene  una  incidencia  clara  en  como  llevara  a cabo  ese  proce- 
so de  aprendizaje  y,  mas  concretamente,  en  que  estrategias  utilizara.  Pero  otra  de  las 
variables  motivacionales  que  tiene  una  importancia  capital  en  el  momento  de  decidir 
la  utilization  de  un  tipo  de  estrategias  u otro,  son  las  metas  academicas  del  estudiante. 
En  funcion  del  tipo  de  metas  que  predominan  en  el  alumno  tambien  seran  distintas  las 
estrategias  de  aprendizaje  que  va  a utilizar  con  la  intention  de  garantizar  la  consecu- 
tion de  dichas  metas.  Si  las  metas  academicas  representan  distintas  formas  de  aproxi- 
marse,  de  implicarse  y comprometerse  en  las  tareas  y actividades  de  aprendizaje,  asi 
como  patrones  motivacionales  diferentes  (ver  p.ej.,  Cabanach,  Valle,  Nunez  y Gonza- 
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Figura  5 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-V  (tecnicas  de  aprendizaje  y 
estudio)  segun  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


lez-Pienda,  1996;  Nunez  y Gonzalez-Pumariega,  1996;  Valle  et  al.,  1996,  1997;  Valle  y 
Cabanach,  1998),  parece  obvio  que  el  proceso  de  aprendizaje  asociado  a la  consecucion 
de  esas  metas  seguira  caminos  distintos  e implicara  tambien  la  utilizacion  de  estrate- 
gias de  aprendizaje  de  diferente  naturaleza. 

Estos  postulados  parecen  confirmarse  en  parte  en  los  resultados  encontrados  en 
nuestro  trabajo.  Mientras  que  las  metas  de  aprendizaje,  que  suponen  un  interes  por  la 
adquisicion  de  nuevas  capacidades  y conocimientos  se  encuentran  relacionadas  con  la 
utilizacion  de  aquellas  estrategias  dirigidas  a la  realization  de  aprendizajes  compren- 
sivos  y significativos;  las  metas  de  logro,  que  tienen  que  ver  con  la  tendencia  del  alum- 
no  a estudiar  para  obtener  buenos  resultados  academicos,  presentan  muy  poca 
relation  con  ese  tipo  de  estrategias.  En  general,  estos  resultados  coinciden  con  los 
obtenidos  en  otros  estudios  (ver  p.ej.,  Anderman  y Young,  1994;  Bouffard  et  al.,  1995; 
Cabanach,  Valle,  Suarez  y Fernandez,  1999;  Meece  y Holt,  1993;  Valle  et  al.,  1999;  Wol- 
ters  et  al.,  1996),  en  los  cuales  la  adopcion  de  metas  de  aprendizaje  se  encuentra  rela- 
cionada  con  la  utilizacion  de  estrategias  dirigidas  a facilitar  la  consecucion  de 
aprendizajes  comprensivos,  mientras  que  la  adopcion  de  metas  de  rendimiento  no 
parece  relacionarse  con  la  utilizacion  de  este  tipo  de  estrategias. 
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Figura  6 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-VI  (motivation)  segun  los 
niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


Las  principales  conclusiones  que  podemos  extraer  de  esta  investigation  son  las 
siguientes:  cuanto  mas  alta  es  la  orientation  motivational  del  alumno  hacia  el 
aprendizaje  menores  son  las  dificultades  que  tiene  a la  hora  de  utilizar  diferentes 
estrategias  de  aprendizaje,  lo  cual  se  traduce  en  escasas  dificultades  para  planificar 
su  proceso  de  estudio,  para  diferenciar  lo  relevante  de  lo  irrelevante,  para  controlar 
y regular  su  aprendizaje,  y para  comprender  la  information.  Por  el  contrario,  las 
dificultades  se  incrementan  cuanto  mas  alta  es  la  orientation  motivacional  del 
alumno  hacia  el  rendimiento.  A1  mismo  tiempo,  cuanto  mas  motivado  esta  el  alum- 
no hacia  el  aprendizaje,  mayor  es  su  organization  y control  de  su  tiempo  de  estu- 
dio, utiliza  mas  estrategias  dirigidas  a la  comprension  y significatividad  del 
aprendizaje  (p.ej.,  la  busqueda  de  relaciones  entre  los  nuevos  conocimientos  y los 
conocimientos  previos,  organization  del  material  que  se  va  a aprender,  aplicacion 
de  los  aprendizaje  realizados  a nuevas  situaciones).  Ademas,  esto  se  encuentra  aso- 
ciado  con  una  mayor  utilization  de  determinadas  tecnicas  de  aprendizaje  que  facili- 
tan  la  adquisicion  y comprension  de  conocimientos  (p.ej.,  subrayado,  resumenes, 
esquemas,  etc.),  con  un  alto  grado  de  responsabilidad  y autodisciplina  del  alumno 
ante  las  tareas  academicas,  con  una  mayor  atencion  y concentration  y,  en  general, 
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Figura  7 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-VII  (atencion  y concentration) 
segun  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


con  un  mayor  grado  de  interes  hacia  el  estudio  y hacia  el  ambito  academico  en  su 
conjunto. 

En  el  caso  de  la  metas  de  logro,  ademas  de  no  haber  relaciones  significativas  con 
algunas  de  las  dimensiones  mencionadas,  en  algunos  casos  se  observa  que  cuanto 
mas  motivado  esta  el  alumno  hacia  el  rendimiento,  menor  es  la  utilizacion  de  cier- 
tas  estrategias  dirigidas  a la  comprension  y significatividad  del  aprendizaje  — estra- 
tegias positivas  de  aprendizaje  y estudio — (p.ej.,  la  busqueda  de  relaciones  entre 
los  nuevos  conocimientos  y los  conocimientos  previos,  organizacion  del  material 
que  se  va  a aprender,  aplicacion  de  los  aprendizajes  realizados  a nuevas  situacio- 
nes).  Ademas,  un  progresivo  incremento  en  los  niveles  de  motivacion  de  logro  se 
encuentra  asociado  con  un  aumento  del  grado  de  tension  y ansiedad  ante  el  apren- 
dizaje y el  estudio. 

En  consecuencia,  podemos  concluir  que  las  diferencias  que  existen  entre  las  metas 
de  aprendizaje  y las  metas  de  rendimiento  (en  nuestro  caso,  metas  de  logro)  a nivel 
motivacional,  tambien  provocan  cambios  sustanciales  en  la  utilizacion  de  estrategias 
de  aprendizaje.  Mientras  que  un  incremento  en  las  metas  de  aprendizaje  suele  ir 
acompahado  de  una  mayor  utilizacion  de  estrategias  relacionadas  con  la  realization 
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Figura  8 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-VIII  (actitud)  segun  los 
niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


de  aprendizajes  profundos  y significativos  (p.ej.,  control  y distribution  del  tiempo, 
estrategias  positivas  de  aprendizaje  y estudio,  tecnicas  de  aprendizaje  y estudio,  aten- 
cion  y concentration,  etc.),  en  el  caso  de  las  metas  de  logro,  el  incremento  en  los  nive- 
les de  esta  orientation  motivacional  no  solo  no  parece  relacionarse  significativamente 
corr  ese  tipo  de  estrategias,  sino  que  en  algunos  casos  provoca  una  diminution  en  la 
utilization  de  algunas  de  ellas  y,  ademas,  un  aumento  progresivo  en  dicha  orienta- 
cion motivacional  esta  asociado  con  unas  mayores  dificultades  en  estrategias  de 
aprendizaje  y estudio. 

A modo  de  reflexion  final,  las  diferentes  razones  que  tienen  los  alumnos  para  estu- 
diar,  que  en  este  caso  se  traducen  en  tener  como  objetivo  prioritario  el  aprender  (metas 
de  aprendizaje)  o el  tener  como  meta  principal  la  consecution  de  buenos  resultados 
academicos  (metas  de  logro),  nos  deberia  servir  para  realizar  un  analisis  en  profundi- 
dad  de  hasta  que  punto  los  resultados  academicos  que  obtienen  los  alumnos,  en  termi- 
nos  de  calificaciones,  son  un  fiel  reflejo  de  su  aprendizaje  y del  grado  de 
significatividad  del  mismo.  Dicho  en  otros  terminos,  ^el  tener  buenos  resultados  aca- 
demicos es  una  demostracion  clara  y evidente  de  haber  realizado  aprendizajes  profun- 
dos y significativos  y,  en  consecuencia,  la  prueba  exacta  del  dominio  y conocimiento 
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Figura  9 

Representation  grafica  de  las  puntuaciones  medias  en  el  Factor-IX  (estrategias  para  realizar 
un  examen)  segun  los  niveles  de  las  metas  de  aprendizaje  y de  las  metas  de  logro. 


que  tiene  el  alumno  en  una  determinada  materia?.  Los  resultados  de  algunas  investi- 
gaciones  que  han  estudiado  las  orientaciones  motivacionales  y sus  relaciones  con  el 
uso  de  diferentes  estrategias  de  aprendizaje  y el  rendimiento  academico  no  parecen 
dar  una  respuesta  afirmativa  a este  interrogante  y en  el  mejor  de  los  casos,  nos  pode- 
mos  quedar  con  la  duda  y la  consiguiente  preocupacion  que  puede  generar  el  hecho 
de  los  que  los  resultados  academicos  no  sean  un  reflejo  de  un  proceso  de  aprendizaje 
de  calidad.  Es  posible  que  muchos  estudiantes  consigan  buenos  resultados  academi- 
cos y ello  no  implique  necesariamente  el  haber  adquirido  conocimientos  comprensi- 
vos  y significativos. 

Para  terminar,  creemos  que  los  resultados  de  este  estudio  deben  complementarse 
con  otros  trabajos  en  los  que  se  contemple  un  analisis  mas  detallado  de  la  actuacion 
estrategica  de  los  estudiantes  ante  tareas  especificas.  Con  esto  se  puede  apreciar  con 
mayor  precision  que  estrategias  concretas  utilizan  y en  que  medida  ello  se  relaciona 
con  sus  orientaciones  motivacionales.  Ademas,  se  podra  comprobar  la  influencia  de 
algunas  variables  que,  debido  a las  propias  caracterfsticas  del  diseno  de  la  investiga- 
cion,  no  hemos  tenido  en  cuenta  y que  pueden  afectar  a las  relaciones  entre  motiva- 
cion  y utilizacion  de  estrategias  (p.ej.,  caracterfsticas  de  la  tarea,  tipo  de  evaluacion, 
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etc.).  Indudablemente,  aunque  esto  implica  cambios  sustanciales  a nivel  metodologico 
que  afectan  al  tipo  de  diseno,  a los  instrumentos  de  medida  utilizados,  a la  selection 
de  los  sujetos,  etc.,  nos  puede  proporcionar  datos  importantes  que  nos  ayuden  a com- 
prender  y explicar  con  mayor  exactitud  y precision  las  relaciones  existentes  entre  la 
motivacion  de  los  estudiantes  y la  utilization  de  estrategias  de  aprendizaje. 
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RESUMEN 

Al  final  del  primer  afio  de  universidad  es  cuando  se  completa  la  transition  entre  secundaria 
y universidad.  Los  casos  de  abandono  o cambio  (de  estudios,  de  universidad)  entre  los  estudian- 
tes  universitarios  se  dan  principalmente  en  este  primer  afio. 

Se  aplica  un  cuestionario  a una  muestra  de  alumnos  de  la  Universidad  de  Girona  que  no  se 
matriculan  tras  el  primer  afio  de  estudios  para  identificar  las  causas  que  originaron  el  abando- 
no o cambio.  Se  agrupan  en  cuatro  bloques:  Carencias  en  la  calidad  de  la  ensefianza,  deficits  en 
el  potential  de  aprendizaje  del  alumno,  dudas  sobre  la  election  pertinente  de  los  estudios,  y 
otros  factores  circunstanciales  (financieros,  compatibilidad  con  ocupacion  laboral,  etc).  Se  ana- 
lizan  diferencias  segun  diversas  variables  de  clasificacidn. 

Se  aportan  sugerencias  de  actuaciones  que  la  universidad  puede  desarrollar  para  prevenir  y 
remediar  los  desajustes  institucionales  (costes,  prestigio)  y,  especialmente,  los  desajustes  perso- 
nales  (sentimiento  de  fracaso  o frustration  que  el  abandono  o cambio  del  alumno  produce). 

ABSTRACT 

The  transition  between  High  School  and  College  or  University  is  completed  after  the  first 
year  of  University;  the  cases  of  withdrawal  or  change  of  studies  or  University  take  place  mostly 
during  this  first  year. 

A sample  of  students  from  the  University  of  Girona  that  did  not  register  for  the  second 
year  of  studies  following  their  first  year  were  surveyed  using  a questionnaire  to  identify  the 
main  reasons  that  caused  them  to  withdraw  or  change  their  concentration.  We  group  them  in 
four  blocks:  low  quality  of  the  education,  low  learning  potential  of  the  student,  doubts  about 
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the  right  choice  of  what  subject  to  study,  and  other  circumstantial  factors  (financial,  compati- 
bility with  labor  occupation,  etc...).  We  analyze  differences  depending  on  the  classification 
variables. 

We  suggest  actions  that  University  can  develop  in  order  to  prevent  and  solve  institutional 
problems  (cost,  prestige)  and,  especially,  the  personal  problems  (feelings  of  failure  or  frustration 
that  the  withdrawal  or  change  produces  in  the  student). 


1.  INTRODUCTION 

La  diversidad  de  los  estudiantes  en  education  postobligatoria  se  amplfa  cada  vez 
mas.  Acceden  a la  universidad  estudiantes  provinentes  de  sectores  sociales  o con 
caracteristicas  personales  especiales  que  hasta  recientes  decadas  no  les  era  posible 
alcanzar  este  nivel  de  formation  (McGivney,  1996).  Ademas,  tienen  una  oferta  de  estu- 
dios  universitarios  muy  diversificada,  y por  tanto  pueden  escogen  el  'proveedor'  que 
mas  les  conviene. 

La  transition  de  los  estudios  secundarios  a los  estudios  superiores  debe  considerar- 
se  en  un  espacio  temporal  amplio  que  abarca  el  ano  anterior  y el  ano  siguiente  al 
momento  concreto  del  cambio.  Al  final  del  segundo  ano  — primer  ano  en  la  universi- 
dad— ya  puede  valorarse  el  resultado  de  la  transition.  La  resolution  puede  ser  favora- 
ble, pero  puede  ocurrir  que  la  transition  resulte  problematica,  que  el  estudiante  no  se 
sienta  a gusto  en  los  estudios  universitarios  o surjan  obstaculos  que  le  conduzcan  al 
abandono  o al  cambio.  Al  final  del  primer  ano  de  universidad  es  cuando  se  produce  la 
reduction  mas  intensa  de  las  cohortes  y cuando  se  producen  los  bajos  resultados  que 
alargaran  la  estancia  en  la  universidad  hasta  conseguir  la  titulacion. 

Nos  interesa  analizar  la  continuidad  entre  el  primero  y segundo  ano  de  estudios 
universitarios,  identificar  las  causas  que  originan  esta  reduction,  y sugerir  vfas  pre- 
ventivas  o de  mejora  desde  la  action  orientadora. 

2.  LA  PREOCUPACION  DE  LAS  UNIVERSIDADES  POR  EL  ABANDONO  DE 

LOS  ESTUDIANTES 

Student  attrition,  freshman-to-sophomore  dropout,  withdrawal,  retention,  first-year  persis- 
tence, non-completion,  son  palabras  clave  que  aparecen  a menudo  en  articulos  o infor- 
mes de  investigation  sobre  ensenanza  superior. 

El  abandono  o,  en  positivo,  la  permanencia  en  los  estudios  universitarios  preocupa 
a los  gestores  academicos  y financieros  de  la  universidad,  a los  profesores,  a los  orien- 
tadores,  a las  familias  y especialmente  a los  propios  estudiantes. 

El  indice  de  permanencia  en  el  centro  escolar,  — la  relation  entre  los  que  acceden  a 
la  universidad  y los  que  completan  los  estudios — , se  generaliza  en  muchas  universi- 
dades  como  una  muestra  de  calidad  (Yorke,  1998)  que  se  destaca  en  los  folletos  de  pro- 
paganda o se  constituye  en  indicador  en  los  rankings...  Pero  en  su  analisis  hay  que  ser 
cauto,  y considerar  tanto  las  entradas  (sistema  de  acceso,  etc)  como  los  resultados,  asi 
como  los  procesos  (programas  que  se  desarrollan,  nivel  de  exigencia,  etc) 
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El  porcentaje  de  alumnos  que  entran  en  el  College  y que  no  retoman  en  el  segundo 
ano  — abandonan  o cambian — crece  en  los  ultimos  anos,  segun  un  informe  de  la  Ame- 
rican College  Testing  (1999):  En  1998,  casi  alcanza  el  27%  (28'6  en  colleges  publicos  y 
22 "8  en  privados);  mientras,  la  tasa  de  estudiantes  que  concluyen  su  bachelor's  degree 
(licenciatura)  en  menos  de  cinco  anos  se  ha  reducido  hasta  situarse  en  torno  a un  52% 
(43%  universidades  publicas  y 56'3%  privadas). 

Crece  el  numero  de  alumnos  que  ingresan  en  la  educacion  superior  casi  como  una 
exigencia  nacional;  pero,  si  acuden  a las  universidades  estudiantes  poco  preparados 
academicamente,  con  dificultades  economicas,  que  han  hecho  una  eleccion  poco  opor- 
tuna,  o con  otros  problemas  personales,  es  previsible  que  esto  ocurra. 

Murtaugh  et  alt  (1999),  con  una  muestra  de  8867  estudiantes  ingresados  entre  1991 
y 1996  en  la  Universidad  del  Estado  de  Oregon,  muestra  mediante  una  curva  de 
Kaplan-Meier  la  retencion  de  las  cohortes  en  cada  trimestre  a lo  largo  de  cuatro  anos: 
Durante  el  primer  ano  se  acumulan  un  30%  de  bajas,  mientras  que  en  los  tres  siguien- 
tes  se  produce  el  otro  10%  de  deserciones. 

En  Espana,  segun  los  datos  aportados  desde  el  Consejo  de  Universidades  ( Indicado - 
res  del  rendimiento.  Documento  de  trabajo.  Madrid,  1993,  revisado  en  1996,  p.  278)  en 
los  estudios  de  ciclo  largo  solo  un  37%  del  alumnado  de  su  promocion  cumple  con 
exito  su  trayectoria  academica,  un  31%  acumula  algun  ano  de  retraso  y un  32%  aban- 
dona.  En  los  estudios  de  ciclo  corto  las  tasas  son  del  53'5%,  25%  y 22%  respectivamen- 
te.  Estos  datos  presentan  significativas  diferencias  segun  las  areas  de  estudio.  Asi,  por 
ejemplo,  tres  perfiles  aparecen  con  cierta  nitidez:  a)  Humanidades,  presenta  la  tasa 
mas  baja  de  retraso  en  estudios  de  ciclo  largo  (15%)  pero  la  mas  alta  de  abandono 
(43%);  b)  Ingenierias  de  ciclo  largo  tiene  la  tasa  de  retraso  mas  alta  (40%)  y tambien  un 
40%  de  abandono;  Ciencias  de  la  salud  presenta  una  tasa  de  retraso  del  10%  en  estu- 
dios de  ciclo  corto  (la  menor)  y tambien  reducida  en  ciclo  largo  y un  abandono  del  20% 
en  estudiod  de  ciclos  corto  y largo. 

La  reflexion  sobre  estos  datos  lleva  a considerar  el  coste  material  que  supone  y la 
problematica  personal  que  representa. 

El  impacto  economico  es  preocupante:  Cuando  un  alumno  no  completa  sus  estu- 
dios la  inversion  en  formacion  — con  fondos  familiares,  propios,  publicos — resulta 
menos  rentable  que  si  llegan  a completarlos.  Se  producen  tambien  efectos  de  caracter 
colectivo  como  el  cuestionarse  el  prestigio  de  la  institucion.  Surgen  interrogantes  acer- 
ca  de  la  gestion  universitaria  ,-Una  universidad  con  altas  tasas  de  abandono  ha  de  reci- 
bir  el  mismo  financiamiento  publico  que  otra  universidad  con  baja  tasa  de  bandono? 
^Hasta  que  punto  es  atribuible  a la  institucion  la  alta  o baja  tasa  de  persistencia?  ^Es 
justo  establecer  unos  requisitos  de  permanencia  cuando  la  matrfcula  que  paga  el  alum- 
no es  una  parte  reducida  del  coste  real  de  sus  estudios? 

Inquieta  especialmente  la  problematica  personal  interna  del  alumno  que  abandona, 
por  el  sentimiento  de  fracaso  y frustracion  que  se  genera.  Cada  estudiante  que  aban- 
dona es  una  oportunidad  perdida  para  el  propio  estudiante. 

La  preocupacion  de  las  universidades  se  manifiesta  en  investigaciones  diversas 
que  abarcan  desde  los  estudios  iniciales,  primer  ano  de  universidad  (Grayson,  1996: 
McGivney,  1996;  Yorke, 1998a)  que  son  los  mas  abundantes,  el  posible  abandono  en  los 
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arios  intermedios,  o en  el  periodo  final  del  proceso  formativo  ( Rickinson,  1998),  hasta 
el  abandono  en  los  estudiantes  de  programas  de  doctorado  (National  Science  Founda- 
tion, 1998). 

3.  MODELOSTEORICOS  SOBRE  EL  ABANDONO  O PERMANENCIA 

Las  referencias  a los  trabajos  llevados  a cabo  en  las  ultimas  decadas  en  Estados 
Unidos  por  Tinto  (1975, 1993)  y Pascarella  y Terenzini  (1991)  son  constantes  en  trabajos 
posteriores. 

Una  idea  central  de  la  teoria  de  Tinto  es  que  el  estudiante  entra  en  la  educacion 
superior  con  un  conjunto  de  caracteristicas  y background  personal,  intenciones  y expec- 
tativas,  y su  decision  de  permanecer  o salir  de  los  estudios  superiores  esta  en  funcion 
del  nivel  de  integration  academica  y social  que  alcanza  en  la  institution.  La  integra- 
tion social  significa  compatibilidad  y buen  entendimiento  con  la  comunidad  universi- 
taria,  especialmente  con  los  profesores  y companeros.  La  integration  academica  se 
, define  por  el  grado  de  congruencia  entre  el  desarrollo  intelectual  del  individuo  y el 
clima  intelectual  de  la  institution. 

Cabe  advertir  que  el  marco  estructural  y organizativo  de  la  educacion  superior  de 
cada  pais  ha  de  ser  tenido  muy  en  cuenta  a la  hora  de  estudiar  la  desertion  de  los  estu- 
dios universitarios.  El  caracter  eminentemente  publico  o privado  de  las  universidades, 
su  autonomia  o dependencia,  el  modelo  de  curriculum  o sistema  acumulativo  de  cre- 
ditos,  el  regimen  de  ayudas  economicas  en  forma  de  becas  o creditos,  etc.  son  elemen- 
tos  distintivos. 

Asi,  los  modelos  pueden  no  ser  transferibles  o generalizables  a otros  paises.  Por 
ejemplo,  la  ubicacion  fisica  de  las  universidades  y la  residencia  en  el  propio  campus 
universitario  es  distinta  en  nuestro  pais  respecto  de  Estados  Unidos  y otros  paises,  con 
lo  cual  la  integration  social  que  Tinto  destaca  en  su  modelo,  puede  no  ser  tan  impor- 
tante  en  nuestros  estudiantes  «commuters»,  en  todo  caso  habra  que  medirla  por  la 
participation  en  actos  ludico-festivos  organizados  por  la  propia  universidad  o por  las 
asociaciones  de  estudiantes.  Otro  ejemplo:  completar  los  estudios  con  estancias  sucesi- 
vas  en  distintas  universidades  que  puede  ser  una  caracteristica  corriente  para  un  estu- 
diante aleman,  entre  nuestros  estudiantes  no  es  nada  comun. 

Para  Pascarella  y Terenzini  (1991)  los  aspectos  que  refuerzan  la  persistencia  son: 

— la  calidad  de  la  institution.  (El  prestigio  de  la  institution  suele  concretarse  en  el 
nivel  de  selectividad  de  entrada  y el  esfuerzo  exigido  en  el  proceso  educativo) 

— la  seguridad  o incertidumbre  en  la  election  de  la  especializacion. 

— las  becas  o ayudas  economicas  en  la  financiacion. 

— la  residencia  o no  en  el  campus  universitario  que  influira  en  la  integration 
social. 

No  obstante,  la  integration  social  juega  un  papel  en  la  persistencia  cuando  el  nivel 
de  compromiso  con  los  propios  objetivos  y con  la  institution  son  bajos.  Puede  darse 
una  cierta  compensation  entre  los  niveles  de  integration  academica  y social.  (Aspectos 
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como  compaginar  trabajo  a tiempo  completo  y estudios  dificulta  la  integracion  social. 
El  trabajo  a tiempo  parcial  tambien  la  dificulta  si  se  realiza  fuera  del  campus,  en  cam- 
bio en  el  campus  significa  un  aspecto  de  mayor  integracion). 

En  el  modelo  de  abandono  de  los  estudios  universitarios  que  desarrolla  Bean  (1981, 
1983,  1990)  introduce  el  constructo  de  «intencion  de  dejar  o persistir  en  los  estudios» 
— representacion  actitudinal  del  estudiante — , como  principal  predictor.  Asi,  distingue 
cuatro  tipos  de  variables  con  efectos  en  la  «intencion  de  dejar  los  estudios»:  bacground 
personal,  organization,  entorno,  y actitudes  y resultados  que  operativiza  en  veintitres 
predictores.  Valora  que  los  planteamientos  anteriores  de  Tinto  y Pascarella  y Terenzini, 
que  incorpora  a su  teoria,  tienen  un  enfoque  muy  sociologico  y el  agrega  parametros 
psicologicos  que  extrae  de  la  teoria  del  afrontamiento:  La  integracion  social  y academi- 
ca  surge  de  las  conductas  de  afrontamiento  positivo  y asertivo  (acercamiento,  aproxi- 
macion)  o de  afrontamiento  negativo  o pasivo  (evitacion,  huida)  ante  las  situaciones 
del  entorno  academico  y social.  Distingue  la  integracion  academica  a corto  y a largo 
plazo,  la  satisfaction  con  su  realization  academica  actual  y la  percepcion  de  su  futuro 
academico,  respectivamente. 

En  un  detallado  estudio  empirico  de  este  modelo  (Eaton  & Bean,  1995)  se  constata 
que  la  integracion  social  y academica  no  son  procesos  discretos  sino  altamente  interre- 
lacionados. 

A partir  de  una  investigation  de  caracter  cualitativo-descriptiva  y exploratoria- 
desarrollada  por  Riviere  (1999)  en  Quebec  explica  el  proceso  del  estudiante  que  no 
completa  sus  estudios  en  un  College  d'enseignement  general  et  professionnel  (centra  de 
estudios  a nivel  preuniversitario  y de  formation  tecnica  a los  que  se  accede  desde 
High  school).  Identifica  diez  pasos  o etapas  que  se  suceden  en  estos  estudiantes,  dis- 
tinguiendo  tres  amplios  estadios: 

1°  Previa  al  ingreso:  Escasa  madurez,  percepcion  poco  adecuada  del  centra  de 
education  superior,  e inadecuada  orientation  academica. 

2°  Durante  la  permanencia  en  el  centro:  Situation  de  shock  por  el  cambio  experi- 
mentado  en  el  cambio  de  comparieros  y la  no  adaptation  al  nuevo  sistema  edu- 
cativo,  sentimiento  de  alienation  e isolation,  conductas  defensivas,  inhibition 
de  la  action,  y resignation  al  abandono. 

3°  Posterior  al  abandono:  Etapa  moratoria  de  reflexion,  exploration,  reorganiza- 
tion (a  veces  vivida  con  sentimiento  de  culpabilidad  o como  humiliation  perso- 
nal), etapa  de  autoreactualizacion  retomando  o no  a los  estudios  (se  recupera  la 
autoconfianza  y se  mejora  la  autoimagen). 


Estas  etapas  no  son  generalizables  pero  se  han  manifestado  transferibles  en  otros 
contextos.  Significan  un  proceso  de  aprendizaje  regresivo  inducido  por  la  mala  adap- 
tacion entre  el  estudiante  y la  institution. 

Yorke,  M.  (1998)  considera  que  los  planteamientos  teoricos  suelen  centrarse  excesi- 
vamente  en  el  alumno,  no  dando  la  importancia  que  tiene  en  el  contexto  universitario 
al  impacto  de  factores  extemos,  bien  sean  factores  de  caracter  politico  u otros  obstacu- 
los  sociales  — por  ejemplo,  el  modelo  de  financiacion  de  los  estudios  universitarios — , 
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o factores  institucionales,  como  la  calidad  de  los  programas  que  se  ofrecen  o la  ayuda 
orientadora  al  estudiante  en  la  election  de  los  cursos  a seguir.  La  responsabilidad  de 
dejar  los  estudios  universitarios  en  muchos  casos  no  es  achacable  solo  al  estudiante 
sino  compartida...  Su  trabajo  empirico  financiado  por  el  Higher  Education  Funding 
Council  of  England  a partir  de  una  amplia  muestra  de  1083  sujetos  que  incorpora  estu- 
diantes  de  seis  instituciones  universitarias  del  noroeste  de  Inglaterra,  ha  sido  un  refe- 
rente  importante  en  nuestro  trabajo. 

4.  PROPOSITO  DEL  PRESENTE  TRABAJO 

Estudios  centrados  en  el  analisis  de  information  cuantitativa  acerca  de  la  perma- 
nencia  o abandono/ cambio  a nivel  de  institution  educativa  individual  o en  ambitos 
mas  amplios  son  relativamente  abundantes.  Los  analisis  de  las  causas  que  generan 
esta  situation  son  menos  frecuentes  y basadas  a menudo  en  variables  sociologicas  o 
psicologicas  recogidas  a la  entrada  en  la  universidad  como  predictores  de  exito  y 
permanencia. 

En  este  estudio  se  pretende  un  conocimiento  mas  directo  de  las  causas  al  basarnos 
en  las  razones  que  dan  de  los  propios  sujetos  despues  de  que  se  ha  producido  el  cam- 
bio o abandono. 

La  mayoria  de  los  estudios  referenciados  obedecen  a dos  objetivos:  delimitar  cau- 
sas e identificar  obstaculos  que  conducen  al  abandono,  y sugerir  o experimentar  inter- 
venciones  para  evitar  el  abandono  o fomentar  la  permanencia.  Este  va  a ser  el 
esquema  de  nuestro  trabajo. 

No  entramos  en  el  analisis  detallado  del  impacto  economico.  Remitimos  a autores 
que  realizan  un  interesante  y profundo  estudio  como  Thomas,  M.  and  oth,  1996; 
Yorke,  1998a,  1998c,  1999;  Carpenter,  1998;  EURYDICE,  1999;  Villareal,  1998. 

5.  ESTUDIO  EMPIRICO 
5.1.  La  muestra 

La  primera  condition  es  definir  con  precision  las  caracterfsticas  de  la  muestra  que 
pretendemos  estudiar.  El  «abandono  o cambio»  quedo  establecido  en  estos  terminos: 
«estudiantes  matriculados  por  primera  vez  en  primer  curso  de  una  carrera  o titulacion 
de  la  Universitat  de  Girona  en  el  curso  1997-98  y que  en  el  curso  siguiente  (98-99)  no 
figuran  como  matriculados  en  dicha  carrera  o titulacion».  Esta  delimitation  incluye  por 
tanto  solo  los  alumnos  «nuevos»,  que  acceden  a la  universidad  por  primera  vez  por  una 
de  las  tres  vias  siguientes:  COU  o Bachillerato  Logse  + Selectividad,  desde  Formation 
Profesional,  y desde  el  acceso  para  mayores  de  25  anos.  Quedan  excluidos  alumnos 
«veteranos»  que  reingresan  o prosiguen  estudios  universitarios  en  otras  carreras  por 
otras  vias  de  acceso,  como  estudiantes  de  una  segunda  carrera  o estudiantes  de  segundo 
ciclo  que  previamente  cursaron  una  diplomatura  (estudiantes  de  Ciencias  Economicas 
ya  diplomados  en  Ciencias  Empresariales,  estudiantes  de  Psicopedagogia  ya  diploma- 
dos  en  Magisterio  o Education  Social,  etc).  Tampoco  se  incluen  posibles  repetidores. 
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Se  solicito  a la  Oficina  de  Estudios  y Soporte  a la  Docencia  de  la  UdG  la  relation 
nominal  de  estudiantes  que  respondxan  a estas  caracteristicas  y su  direction  postal  y 
telefonica.  Una  fuerte  restriction  de  la  muestra  se  produjo  por  el  respeto  escrupuloso 
de  no  difundir  los  datos  del  estudiante  si  este  no  lo  autorizo  en  el  momento  de  la 
matriculation.  Por  este  motivo,  se  amplio  la  muestra  a los  estudiantes  en  identica 
situation  de  la  promotion  anterior  (matriculados  el  96-97  y que  no  figuran  en  el  curso 
97-98). 

En  la  tabla  1 se  expone  la  respuesta  que  obtuvimos  y como  la  muestra  de  respues- 
tas  utiles  conseguida  alcanza  el  50%  de  la  muestra  initial,  ya  que  las  devoluciones  del 
servicio  postal  se  redujeron  a solo  tres  casos. 


TABLA  1 

CUESTIONARIOS  ENVIADOS  / RECIBIDOS.  COMPOSIClON  DE  LA  MUESTRA 

POR  FACULTADES  Y ESCUELAS 


Facultad 

grupo 

Cuestionarios 

enviados 

Cuestionarios 

recibidos 

Estudios 

hombres 

mujeres 

hombres 

mujeres 

Diplomatura 

Licenciatura 

CC  de  la  Educacion 

96-97/97-98 

5 

12 

2+2* 

6 

97-98/98-99 

7 

19 

4+1* 

10 

19 

3 

Letras 

97-98/98-99 

3 

9 

1 

6 

— 

7 

Ciencias 

96-97/97-98 

3 

5 

3 

4 

97-98/98-99 

1 

2 

1 

2 

— 

10 

Ciencias  Juridicas 

96-97/97-98 

17 

32 

9 

20 

97-98/98-99 

8 

11 

2 

2 

— 

33 

Ciencias  Economicas  y 

96-97/97-98 

14 

13 

9 

6 

Empresariales 

97-98/98-99 

7 

13 

4 

8 

21 

6 

Esc.Sup.  Relac.Publicas 

96-97/97-98 

— 

3 

— 

— 

97-98/98-99 

1 

3 

— 

1 

- 1 

— 

Esc.  Oficial  de  Turismo 

96-97/97-98 

2 

— 

2 

— 

2 

— 

Esc.  Tecnica  Superior 

96-97/97-98 

1 

— 

— 

— 

97-98/98-99 

19 

2 

7 

1 

4 

4 

Total  partial 

96-97/97-98 

42 

65 

27 

36 

Total  partial 

97-98/98-99 

46 

59 

20 

30 

47 

63 

Total  general 

222 

113 

110 

(*)  por  diferentes  motivos  no  se  incorporan  a la  muestra  definitiva  y se  analizan  particularmente . 
La  muestra  definitiva  es  pues  de  110  personas. 
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Hay  alguna  consideration  a remarcar: 

— La  unica  licenciatura  con  dos  ciclos  en  Ciencias  de  la  Education  es  Psicologia, 
ya  que  de  la  licenciatura  en  Pedagogia  se  imparte  solo  el  2°  ciclo  y se  nutre  de 
alumnos  que  no  son  de  nuevo  ingreso  en  la  universidad  sino  provinentes  de  las 
diplomaturas  de  Magisterio  y de  Education  Social. 

— Especialmente  en  el  curso  96-97,  se  asigno  plaza  en  la  UdG  Derecho  a bastantes 
alumnos  que  habian  priorizado  universidades  de  Barcelona,  en  buena  parte 
estos  alumnos  al  finalizar  el  primer  ano  se  trasladan  a aquellas  universidades. 

— La  licenciatura  en  Administration  y Direction  de  Empresas  se  initio  en  el  97-98 
y al  primer  curso  accedieron  bastantes  alumnos  que  habian  iniciado  la  diploma- 
tura  de  Ciencias  Empresariales. 

— Se  da  una  escasa  representation  de  las  diplomaturas  tecnologicas  con  fama  de 
provocar  un  cuello  de  botella  en  el  primer  curso  en  el  afan  de  seleccionar  el 
alumnado  capaz  de  seguir  el  nivel  de  exigencia  establecido. 

— Las  tres  respuestas  recibidas  y no  incorporadas  en  la  muestra  obedecen,  en  dos 
casos,  a que  mas  que  responder  el  cuestionario  redactan  un  alegato  de  su  aban- 
dono  de  la  UdG.  Un  tercer  caso  pone  de  manifiesto  situaciones  administrativas 
singulares  que  afortunadamente  son  poco  frecuentes:  se  trata  de  una  persona 
que  precisa  el  reconocimiento  de  estudios  secundarios  para  ocuparse  como  pro- 
fesor  de  musica,  que  accede  a la  universidad  en  las  pruebas  para  mayores  de  25 
anos  y por  el  simple  hecho  de  matricularse  en  la  universidad  se  le  reconoce 
dicho  nivel  academico. 

Por  la  information  antes  relatada  la  muestra  es  incidental.  El  hecho  de  permitir  o 
no  la  difusion  de  sus  datos  personales  no  creemos  que  introduzca  sesgo  en  la  muestra. 

5.2.  El  Cuestionario 

Fundamentado  en  las  teorias  expuestas,  tomamos  como  base  el  cuestionario  de 
Yorke  (1998)  y los  resultados  obtenidos  en  su  analisis  factorial,  asi  como  las  razones 
que  daban  los  estudiantes  entrevistados  por  Rickinson  & Rutherford  (1996)  en  la  Uni- 
versidad de  Birmingham. 

Hemos  procurado  que  se  adaptara  al  contexto  de  la  Universidad  de  Girona:  Es  dis- 
tinta  una  universidad  de  ubicacion  «rural»  americana  de  una  universidad  de  ubica- 
cion  «urbana»  en  una  gran  ciudad,  y ambas  son  distintas  de  una  universidad  de  12.000 
estudiantes,  en  una  ciudad  de  80.000  habitantes,  mayoritariamente  procedentes  de  la 
propia  ciudad  o de  localidades  de  las  comarcas  distantes  como  maximo  60  kilometros 
lo  cual  facilita  el  que  muchos  estudiantes  vivan  con  su  familia  y se  desplacen  diaria- 
mente  al  centro  de  estudios. 

El  conjunto  de  items  que  incorporamos  comprende  causas  o razones  de  cambio  o 
abandono  de  caracter  «objetivo»  y otras  de  caracter  mas  subjetivo  a partir  de  la  per- 
ception que  el  estudiante  tiene  de  determinadas  situaciones. 
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La  estructura  conceptual  del  cuestionario  y la  redaction  de  los  items  se  presentan  a 
continuation.  El  orden  de  los  items  en  el  cuestionario  es  totalmente  aleatorio: 


• Adaptation  o integration  academica 

En  relation  a la  election  de  estudios:  (items  ly  15) 

En  relation  a la  preparation  previa  y al  esfuerzo  personal  del  estudiante  (items  5, 14, 16, 26 
y 30) 

Satisfaction  con  el  servicio  ofrecido 

Plan  de  estudios  (items  4, 6,  22  y 29) 

Relation  profesores-alumnos  (items  7, 18  y 27) 

Oferta  de  servicios  o recursos  (items  8, 13  y 25) 

• Adaptation  e integration  social  (items  11,  23,  24  y 32) 

• Limitaciones  o circunstancias 

De  caracter  Logisticas  (items  3, 17  y 28) 

Relativas  a otros  roles  o responsabilidades  distintas  a los  de  estudiante. 

Altemancia  trabajo  estudio,  (items  19, 31) 

Responsabilidades  familiares  (items  2,  21) 

Problemas  de  salud  (items  10, 12, 20) 

De  caracter  generico  (items  9) 

1.  La  election  de  los  estudios  universitarios  que  realice  ha  resultado  poco  adecuada  a mis  inte- 
reses  y preferencias. 

2.  Necesidad  de  atender  a familiares  o personas  a mi  cargo. 

3.  Problemas  de  alojamiento 

4.  Estres  relacionado  con  la  exigencia  de  los  estudios  (en  pocas  o muchas  asignaturas) 

5.  Escaso  rendimiento  academico:  Obtenia  notas  bajas. 

6.  Las  asignaturas  del  Plan  de  Estudios  eran  poco  motivadoras  para  mi. 

7.  Ausencia  de  ayuda  y soporte  personal  de  parte  del  profesorado. 

8.  Escasa  oferta  de  servicios  al  estudiante:  Culturales,  deportivos,  de  orientation  y asesora- 
miento  personal  y profesional,  etc) 

9.  Dificultades  de  caracter  economico. 

10.  Necesidad  de  tomarme  un  descanso  en  mi  formation. 

11.  Anoranza  o nostalgia  de  la  familia,  amistades  o personas  queridas. 

12.  Problemas  con  las  drogas,  alcohol  u otras  adicciones. 

13.  Masificacion:  Excesivo  numero  de  alumnos  en  las  clases. 

14.  Poco  esfuerzo  o compromiso  por  mi  parte  en  el  estudio  de  las  asignaturas. 

15.  Me  di  cuenta  que  las  perspectivas  ocupacionales  eran  muy  escasas 

16.  Falta  de  habilidades  de  estudio. 

17.  Dificultades  en  los  desplazamientos  o viajes  del  lugar  de  residencia  a lugar  de  estudio. 

18.  Escasa  disponibilidad  y ayuda  poco  adecuada  de  los  profesores  en  las  tutorias. 

19.  Horarios  incompatibles  con  otras  actividades  laborales  o de  orio. 

20.  Problemas  de  salud  personal. 

21 . Cuidar  mi  hijo  / a recien  nacido  / a. 

22.  Los  contenidos  de  las  asignaturas  no  eran  lo  que  yo  esperaba. 

23.  La  ciudad  no  me  gustaba  mucho. 
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24.  Ausencia  de  soporte  personal  de  la  familia. 

25.  Escasos  recursos  o equipamientos  para  el  estudio  ofertados  por  la  universidad  (bibliotecas, 
aulas  de  informatica,  laboratories,  etc) 

26.  No  haber  aprobado  el  mirtimo  de  creditos  establecido  por  las  Normas  de  Permanencia. 

27.  Manera  de  ensenar  poco  adecuada  de  algunos  profesores. 

28.  Cambio  de  domicilio  familiar 

29.  Sistema  de  evaluation  demasiado  exigente. 

30.  Preparation  academica  previa  insuficiente:  deficits  en  conocimientos  de  base. 

31.  Encontre  un  puesto  de  trabajo  y me  incorpore  al  mundo  laboral. 

32.  Dificultad  en  hacer  amistades. 


No  se  han  incorpora  do  alguno  de  los  items  que  figuran  en  el  cuestionario  de  Yorke, 
por  ejemplo,  'Miedo  a los  crimenes'. 

Dudamos  en  incorporar  el  item  10,  'Necesidad  de  tomarme  un  descanso  en  mi  for- 
mation' por  entender  que  esta  situation  de  aparcar  o aplazar  los  estudios,  a causa  de 
problemas  de  salud,  o con  la  intention  de  altemar  los  estudios  con  periodos  de  adqui- 
sicion  de  experiencia  laboral,  u otros  motivos,  siendo  habitual  en  otros  contextos,  no 
era  corriente  en  nuestra  cultura  universitaria.  No  obstante,  al  considerar  las  respuesta 
de  los  sujetos  de  la  muestra  veremos  que  es  un  elemento  bastante  citado  tambien  en 
nuestro  ambito. 

'No  haber  aprobado  el  minimo  de  creditos  establecido  por  las  Normas  de  Perma- 
nencia',  casi  podriamos  afirmar  que  es  un  item  incorporado  porque  en  el  dato  de  que 
uno  de  cada  seis  alumnos  ingresados  en  la  UdG  no  supera  en  el  primer  ano  los  12  cre- 
ditos establecidos  como  requisito  minimo  esta  la  motivation  primera  que  origino  este 
trabajo.  Pero  es  mas  un  efecto  que  una  causa.  Se  trata  de  una  informacion  objetiva 
que  requeriria  un  estudio  particular.  La  inclusion  en  la  escala  es  atipica  puesto  que 
propiamente  permite  solo  dos  opciones  de  respuesta  (afirmativa  o negativa)  y no  una 
gradation. 

Las  opciones  de  respuesta  en  la  escala  Likert  eran:l  Nula,  2 Escasa,  3-4-5  Modera- 
da,  6 Considerable  y 7 Muy  destacada. 

5.2.  Procedimiento  de  recogida  de  informacion 

El  cuestionario  se  remitio  por  via  postal  con  una  carta  de  presentacion,  y un  sobre 
franqueado  para  retornarlo.  En  la  carta  de  presentacion  se  indicaba  el  objetivo  del 
estudio  (la  continuidad  y la  movilidad  o cambios  de  los  estudiantes  en  los  inicios  de  su 
formation  universitaria  y el  analisis  de  sus  causas),  y como  habiamos  obtenido  su 
direction.  Se  precisaba  que  el  estudio  no  tenia  caracter  institutional  sino  que  se  des- 
arrollaba  con  caracter  privado  desde  la  asignatura  de  Orientation  Profesional  en  los 
estudios  de  Psicopedagogia.  Se  solicitaba  que  cumplimentaran  el  cuestionario  — ano- 
nimo — y que  lo  devolvieran  en  el  sobre  franqueado  adjunto.  Se  agradecia  su  elabora- 
tion y se  ofrecia  como  compensation  el  compromiso  de  proporcionarles  los  datos 
descriptivos  si  nos  lo  solicitaban. 
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Transcurrido  un  mes  desde  el  envfo  de  las  cartas  se  contacto  telefonicamente  iden- 
tificandonos  como  responsables  de  la  investigation  y,  agradeciendo  su  elaboration  si 
ya  nos  habfan  contestado  o recordandoles  nuestra  petition  si  todavfa  no  lo  habfan 
hecho.  Esta  action  se  produjo  con  diversos  niveles  de  contacto:  conversation  directa, 
conversation  con  familiares  que  transmitirfan  el  mensaje,  grabacion  del  mensaje  en 
contestador  automatico.  Sirvio  para  detectar  algunos  casos  en  que  no  se  habfa  recibido 
la  carta  y se  procedio  a enviarla  de  nuevo.  Sin  poder  precisar  la  dimension  real  de  su 
efecto,  estamos  convencidos  que  este  recordatorio  telefonico  estimulo  la  voluntad  de 
responder  en  aquellos  que  no  lo  habfan  manifestado  de  manera  inmediata  e incremen- 
to  las  respuestas  recibidas. 


6. 1 . Variables  de  dasificacion  de  los  sujetos  de  la  muestra 

El  analisis  de  los  110  casos  de  la  muestra  nos  indica  la  siguiente  distribution: 

Atendiendo  al  genero  se  distribuye  en  43  hombres  y 67  mujeres. 

Edad:  (anos  que  se  cumplen  en  el  ano  de  initio  de  ler  curso  de  universidad) 

18-19  anos  : 70  20-21  anos:  25  22-25  anos:  8 mas  de  25  anos:  7 
Via  de  acceso: 

COU/Bach.Logse  + PAAU:  88  Desde  Form.  Profes:  17  Acc.  mayores  25  anos:  5 
Not  a de  acceso : 

5-6  puntos:  54;  6'l-7  puntos:  39;  7'  1-8  puntos:  15  > 8 puntos:  0 No  contestan:  2 
Option  en  que  se  escogid  la  carrera:  la:  73;  2a:  16;  3a:  12;  4a  o mas:  9 
Numero  de  creditos  matriculados: 

Menos  de  50:  4;  Entre  50  y 60:  37;  Entre  61  y 75:  65;  Mas  de  75: 1 
La  financiacion  de  los  estudios,  con  caracter  exclusivo  o predominante, ... 

...  la  asumen  los  padres:  58 ; ...  proviene  de  ayuda  institutional  / beca  o similar):  15  ; 
...  proviene  del  propio  trabajo:  37. 

6.2.  Distribution  (abandono/cambio)  al  finalizar  el  primer  curso 

Las  categorfas  'cambio'  y 'abandono'  delimitan  dos  situaciones  distintas: 

Una  situation  es  la  del  alumno  que  sigue  manteniendose  en  los  estudios  universi- 
tarios aunque  por  causas  de  insatisfaccion  interna  o externa  o por  circunstancias  vita- 
les  modifica  su  itinerario  de  formation  trasladandose  a otra  universidad  o bien 
replantea  su  proyecto  e inicia  nuevos  estudios  o ambas  cosas  a la  vez. 

Otra  situation  mas  radical  es  la  de  abandono  de  los  estudios  universitarios.  Puede 
ocurrir  que  no  se  abandone  la  formation  academica  y se  prosiga  la  formation  en  otro 
tipo  de  estudios  de  nivel  inferior  al  universitario  (ciclos  formativos,  ensenanzas  no 
regladas,  etc.).  Incorporarse  al  mundo  del  trabajo  es  la  alternativa  a la  escolarizacion. 

El  siguiente  esquema  muestra  la  distribution  que  se  produce  al  final  de  primer 
curso: 


6.  RESULTADOS 
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Cambio. 

(55) 


carrera.  o titulacion  (18) 
universidad  (21) 

carrera  o titulacion  y de  universidad  (16) 


Abandono 

(55) 


- Siguen  estudios  no  universitarios  (ciclos  formativos,  ensen.  no  regladas,  etc)  (16) 

Trabajan^<^  Sl  ^ 

No  (6) 

"No  siguen  estudios  (39) 

Consideran^l^an^^^^  transitorio  (32) 
dono  de  los  estudios  defirutivo  (7) 


Las  vinculaciones  entre  las  categorias  cambio /abandono  con  las  anteriores  varia- 
bles de  clasificacion  — mediante  la  aplicacion  de  la  prueba  del  Chi-cuadrado — se  indi- 
can en  la  tabla  n°  2. 


TABLA2 

RELACIONES  ENTRE  CAMBIO/ ABANDONO  CON  LAS  DEMAS  VARIABLES  DE  CLASIFICACION 


Cambio/  Abandono ... 

Criterio  de  segmentacion 

Nivel  de  signification  y Comentario 

...  x Genero 

1:  Hombres 
2:  Mujeres. 

NO  SIGN 

...  x Edad 

1.  «Jovenes»:  Edad  minima  para 
ingresar  en  la  universidad  y 

los  de  1 ano  mas. 

2.  «Mayores»:  Superan  en  dos  o 
mas  anos  la  edad  minima  de  ingreso. 

*** 

Cambio  mas  frecuente  en  «Jovenes» 
y abandono  mas  frecuente  en 
«mayores» 

...x  Via  acceso 

1.  BUP  o Bach.  Logse  + 
PAAU 

2:  Formation  Profesional  II 
y Mayores  de  25  anos 

*** 

Cambio  mas  frecuente  en  los  que 
acceden  desde  BUP  + Selectividad. 
Mayor  abandono  en  los  que  acceden 
desde  FP  o pruebas  mayores  25  anos. 

...  x Nota  acceso 

1.  Entre  5 y 6 

2.  Superior  a 6 

NO  SIGN. 

...  x Option  en  la 
election  de  estudios 

1:  la  option. 

2:  Las  demas  opciones 

NO  SIGN. 

...  x Financiacion 
estudios 

Total  o predominantemente... 
1: ...  a cargo  de  los  padres. 

2: ...  ayuda  institutional 
(beca  o similar) 

3: ...  del  propio  trabajo 

*** 

Cambio  mas  frecuente  en  «gastos  a 
cargo  de  los  padres»  y abandono  mas 
frecuente  en  «gastos  a cargo  del  propio 
trabajo» 

...  x Tipo  de 

estudios 

universitarios. 

EFac.CC. Education  + Fac. 
Letras+  Turismo+  Rel.  Publ. 
2:Fac.Ciencias+  Esc.Politecn 
3:Fac.Derecho  + Fac.CC 
Economicas  i Empresariales 

*** 

Cambio  mas  frecuente  en  estudios  del 
grupo  2 y abandono  mas  frecuente  en 
estudios  del  grupo  1.  Los  estudios  del 
grupo  3 no  generan  signification 
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En  el  cuestionario  se  preguntaba  cuando  se  toma  la  decision  de  cambio  o abando- 
no. Como  alternativas  de  respuesta  se  divide  el  curso  en  tres  cuatrimestres  que  practi- 
camente  se  corresponden  con  la  «semestralizacion»  de  las  asignaturas. 


TABLA3 

PERfoDO  DEL  CURSO  EN  QUE  SE  TOMA  LA  DECISION  DE  CAMBIO 

O ABANDONO 


Perfodo  en  que  se  toma  la  decision:  entre... 

...  octubre  y enero 

...  febrero  y junio 

...  julio  y septiembre 

total 

Cambio 

20 

24 

11 

55 

Abandono 

11 

25 

19 

55 

TOTAL 

31 

49 

30 

110 

La  decision  de  cambio  o abandono  la  adoptan  a final  de  primer  curso  (julio-sep- 
tiembre)  un  27%  de  la  muestra,  mientras  que  un  45%  ya  habian  adoptado  durante  el 
segundo  cuatrimestre  (febrero-junio)  y un  28%  en  el  primer  cuatrimestre.  Hay  una 
ligera  tendencia  a tomar  mas  prematuramente  la  decision  de  cambio,  comprensible 
si  tenemos  en  cuenta  que  la  muestra  incorpora  alumnos  que  no  han  obtenido  plaza 
en  la  universidad  o en  los  estudios  que  deseaban  en  primera  opcion  y deseaban  cam- 
biar  desde  el  inicio  de  su  incorporation  a la  UdG.  Se  da  una  ligera  mayor  tendencia  a 
tomar  la  decision  en  la  ultima  etapa  del  curso  por  parte  de  los  que  abandonan  res- 
pecto  de  los  que  cambian;  no  obstante,  preocupa  que  la  decision  de  abandonar  los 
estudios  se  haya  tornado  ya  por  parte  de  algunos  alumnos  casi  desde  el  inicio  del 
curso. 

6.3.  Causas  que  generan  el  cambio  o abandono 

6.3.1.  Causas  de  cambio  o abandono  mas  citadas 

* Calculamos  en  cada  uno  de  los  items  el  total  de  los  porcentajes  de  las  frecuencias 
moderadas  y altas  y se  excluyen  por  tanto  las  valoraciones  1 y 2 de  la  escala  (influencia 
nula  y escasa).  La  tabla  n°  4 resume  esta  information.  Los  items  se  presentan  en  orden 
decreciente  del  total  de  valoraciones  moderadas  y altas. 

6.3.2.  Causas.  Analisis  factorial 

Pretendemos  identificar  los  agrupamientos  que  se  producen  entre  el  conjunto  de 
causas  expresadas  en  los  items.  A1  someter  las  valoraciones  dadas  en  los  distintos 
items  a un  analisis  de  componentes  principales  obtenemos  la  reduction  de  los  32  items 
a 10  factores  (tabla  n°  3). 
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TABLA  4 

FRECUENC1AS  Y PORCENTAJES 


N° 

Orden 

, 

Total  (n=  110) 

Nula  y 
Escasa 

Moderada 

Consid. 
y destac. 

fr. 

% 

fr. 

% 

fr. 

% 

1 

14 

Poco  esfuerzo  y compromiso  en  el  estudio 

44 

40 

38 

34 

28 

26 

2 

22 

Contenidos  de  asignaturas  no  eran  los 

esperados 

48 

44 

39 

35 

23 

21 

3 

5 

Escaso  rendimiento  academico 

52 

47 

27 

25 

31 

28 

4 

6 

Asignaturas  poco  motivadoras 

52 

47 

28 

26 

30 

27 

5 

4 

Estres  por  la  exigencia  en  los  estudios 

53 

48 

42 

38 

15 

14 

6 

1 

Eleccion  de  estudios  inadecuada 

56 

51 

17 

15 

37 

34 

7 

29 

Sistema  de  evaluacion  demasiado  exigente 

56 

51 

36 

33 

18 

16 

8 

27 

Metodologia  inadecuada  de  algunos 

profesores 

58 

53 

34 

31 

18 

16 

9 

7 

Ausencia  de  soporte  personal  del 

profesorado 

64 

58 

24 

22 

22 

20 

10 

26 

No  haber  aprobado  el  minimo  de  creditos 

65 

59 

9 

8 

36 

33 

11 

17 

Dificultades  de  desplazamiento 

67 

61 

16 

15 

27 

24 

12 

16 

Falta  de  habilidades  para  el  estudio 

72 

66 

32 

29 

6 

5 

13 

9 

Dificultades  de  caracter  economico 

74 

67 

23 

21 

13 

12 

14 

19 

Horarios  incompat.  con  actividad  laboral 

o de  ocio 

74 

67 

16 

15 

20 

18 

15 

18 

Escasa  disponibilidad  y ayuda  en  tutorias 

77 

70 

22 

20 

11 

10 

16 

30 

Preparacion  academica  previa  insuficiente 

78 

71 

18 

16 

14 

13 

17 

13 

Masificacion:  excesivo  n°  alumnos/clase 

78 

71 

23 

21 

9 

8 

18 

8 

Escasa  oferta  de  Servicios  al  Estudiante 

84 

76 

19 

17 

7 

7 

19 

25 

Escasos  recursos  y equipamiento  docente 

83 

76 

21 

19 

6 

5 

20 

31 

Incorporacion  a una  ocupacion. 

84 

76 

4 

4 

22 

20 

21 

15 

Escasas  perspectivas  ocupacionales 

86 

78 

16 

15 

8 

7 

22 

10 

Neces.  Tomar  un  descanso  en  mi  formacion 

88 

80 

8 

7 

14 

13 

23 

11 

Nostalgia  de  la  familia,  amigos 

88 

80 

15 

13 

7 

7 

24 

24 

Falta  de  soporte  personal  de  la  familia 

88 

80 

19 

17 

3 

3 

25 

3 

Problemas  de  alojamiento 

94 

86 

12 

11 

4 

3 

26 

32 

Dificultades  en  hacer  amistades 

95 

86 

10 

9 

5 

5 

27 

2 

Atender  familiares  o personas  a mi  cargo 

94 

86 

7 

6 

9 

8 

28 

23 

No  me  gustaba  la  ciudad 

96 

87 

9 

8 

5 

5 

29 

20 

Problemas  de  salud  personal 

96 

87 

10 

9 

4 

4 

30 

28 

Cambio  domicilio  familiar 

103 

93 

5 

5 

2 

2 

31 

21 

Cuidar  y atender  bebe 

105 

95 

2 

2 

3 

3 

32 

12 

Problemas  con  las  drogas,  alcohol 

108 

98 

1 

1 

1 

1 
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TABLA5 

anAlisis  factorial 


Item 


f.l 


f.  2 f.  3 f.  4 f.  5 f.  6 f.  7 f.  8 f.9  f.  10 


7 

27 

18 

8 

29 

30 
25 
13 


Ausencia  soporte  personal  del  profesorado 
Metodologi'a  inadecuada  de  algunos  prof. 
Escasa  disponibilidad  y ayuda  en  tutorfas 
Escasa  oferta  de  Servicios  al  Estudiante 
Sistema  de  evaluacion  demasiado  exigente 
Preparation  academica  previa  insuficiente 
Escasos  recursos  y equipamiento  docente 
Masificacion:  excesivo  n°  alumnos/  clase 


.845 

.836 

.802 

.684 

.660 

.509 

.493 

.460 


.492 

.351 


.397 


.366 


26 

5 

14 

4 

16 


No  haber  aprobado  el  mfnimo  de  creditos 
Escaso  rendimiento  academico 
Poco  esfuerzo  y compromiso  en  el  estudio 
Estres  por  la  exigencia  en  los  estudios 
Falta  de  habilidades  para  el  estudio 


.519 


.827 

.788 

.629 

.555 

.461 


6 

22 

1 

15 


Asignaturas  poco  motivadoras 
Conten.  de  las  assign,  no  eran  los  esperados 
Eleccion  de  estudios  inadecuada 
Escasas  perspectivas  ocupacionales 


.400 


.7  52 
.675 
.660 


3 

17 

9 


Problemas  de  alojamiento 
Dificultades  de  desplazamiento 
Dificultades  de  caracter  economico 


.756 

.571 


.444 


24 

10 

12 


Falta  de  soporte  personal  de  la  familia 
Neces.  tomar  un  descanso  en  mi  formacion 
Problemas  con  las  drogas,  alcohol 


.649 

.588 

.537 


.397 


-.367 


32 

23 


Dificultades  en  hacer  amistades 
No  me  gustaba  la  ciudad 


.734 

.620 


.385 


.383 


19 

31 


Horarios  incompatibles  con  act.laboral  u ocio 
Incorporation  a una  ocupacion 


.754 

.731 


28 

11 


Cambio  domicilio  familiar 
Nostalgia  de  la  familia,  amigos 


.445 


.631 

.559 


2 

21 


Atender  familiares  o personas  a mi  cargo 
Cuidar  y atender  bebe 


.776 

.726 


20 


Problemas  de  salud  personal 


.841 


% de  aportacion  de  cada  factor  a la  varianza 


14,8  9,7  8 


6 5,2  5 4,8  4,6  4,2 


% de  la  varianza  explicada 


69,3% 
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Los  epigrafes  que  sintetizan  las  agrupaciones  halladas  son  los  siguientes: 


aportacion 
a la  varianza 

Factor 

explicada: 

i 

Factor  1 

14,8% 

Insatisfaccion  o sentimiento  negativo  del  estudiante  con  la  universidad  y su 
sistema  educativo. 

El  item  'Insuficiente  preparacion  academica  previa'  resulta  discordan- 
te,  — satura  tambien  en  el  factor  segundo — . Este  item  se  refiere  a una 
causa  interna  en  el  propio  sujeto  mientras  que  el  resto  de  items  del  fac- 
tor suponen  atribucion  externa. 

Factor  2 

9,7% 

ausencia  de  habilidades  o de  implicacion  del  propio  estudiante  en  las  tareas  de 
aprendizaje 

El  item  'No  haber  aprobado  el  minimo  de  creditos'  que  se  ubica  en  este 
factor  como  ya  se  dijo  es  mas  efecto  que  causa  y podia  haberse  supri- 
mido  en  este  calculo.  Este  item  junto  con  'Escaso  rendimiento  academi- 
co'  son  el  resultado  de  la  ausencia  de  habilidades  e implicacion.  El  item 
'No  haber  aprobado  el  minimo  de  creditos'  que  se  ubica  en  este  factor 
como  ya  se  dijo  es  mas  efecto  que  causa  y podia  haberse  suprimido  en 
este  calculo. 

Factor  3 

8% 

insatisfaccion  con  la  eleccion  de  los  estudios:  Las  expectativas  no  son 
satisfactorias  y se  procede  a un  replanteamiento  del  proyecto  personal 
al  darse  cuenta  que  el  camino  emprendido  ha  sido  poco  oportuno. 

Factor  4 

7% 

dificultades  logisticas  (alojamiento,  desplazamiento)  y falta  de  recursos 
economicos,  dificultad  de  caracter  generico. 

Factor  5 

6% 

el  menos  definido  agrupa  items  dispares  referidos  a problemas 
personales  que  sugieren  un  estado  depresivo,  de  desanimo,  de  abatimiento. 

Factor  6 

5,2% 

dificultad  de  integracion  social  e incomodidad  en  el  entorno  universitario 

Factor  7 

5% 

dificultad  de  la  alternanza  o compaginacion  entre  estudios  y trabajo. 

Factor  8 

4,8% 

aspectos  de  agrupacion  familiar  de  orden  material  (cambio  de  domicilio)  o de 
orden  afectivo  (nostalgia  de  lafamilia) 

Factor  9 

4,6% 

responsabilidades  o compromisos  familiares 

Factor  10 

4,2% 

constituido  por  un  solo  item  'Problemas  de  salud  personal' 

La  consideration  conjunta  de  las  causas  citadas  como  moderadas  y altas  con  mayor 
frecuencia  y de  los  factores  mas  destacados  del  analisis  factorial  exploratorio  nos 
sugiere  una  consideracion  esencial  de  este  trabajo: 

Las  causas  que  registran  frecuencias  moderadas  y altas  en  porcentajes  significati- 
vos  (superiores  al  20%)  son  los  items  que  constituyen  las  agrupaciones  de  los  factores 
L 2,  3, 4 y 7. 


14 1 
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Apreciamos  que  configuran  cuatro  destacadas  constelaciones  nucleares  de  los 
motivos  de  abandono  o cambio  que  estamos  analizando  y que  pueden  estructurar  el 
conjunto  de  las  posibles  medidas  preventivas  y de  ayuda  que  la  universidad  debiera 


ofrecer: 

Motivo  del  cambio  o abandono 

Accion  preventiva  y de  ayuda 

Carencias  en  la  calidad  de  la  ensenanza 
de  la  institution. 

Mejora  de  la  calidad  e la  ensenanza. 

Deficits  en  el  potential  de  aprendizaje 
del  alumno. 

Asesoramiento  y ayuda  compensatoria 
para  la  adecuation  alumno-estudios 

Dudas  sobre  la  election  pertinente 
de  los  estudios. 

Orientation  para  la  election  de  estudios 
(desde  Ed.  Secundaria) 

Otros  factores  circunstanciales  (financieros, 
compatibilidad  con  ocupacion  laboral,etc) 

Medidas  politicas:  apoyo  social, 
familiar,  etc... 

6.3.3.  Analisis  diferencial 

Para  los  calculos  que  siguen  se  han  dicotomizado  las  valoraciones  en  cada  item 
agrupando  las  frecuencias  1 y 2 de  una  parte  i las  frecuencias  6 y 7 de  otra  parte,  sin 
tomar  en  consideration  los  valores  centrales  de  la  escala  3,4,  y 5.  Asi  nos  resultan 
tablas  de  contingencia  de  2x2  en  la  mayoria  de  los  casos  y solo  algunas  de  2x3  con  lo 
cual  los  valores  del  chi-cuadrado  resultan  mas  «potentes». 

Los  calculos  se  han  realizado  solo  con  los  primeros  21  items  de  la  tabla  n°  4 prescin- 
diendo  de  los  que  se  situan  en  la  cola  de  la  lista  (frecuencias  conjuntas  en  los  valores  1 
y 2 del  80%  o superiores) 

7.  DISCUSIONY  CONCLUSIONES 

A partir  de  estos  resultados  no  nos  atrevemos  a formular  conclusiones  categoricas, 
pero  son  lo  suficiente  elocuentes  para  identificar  algunas  tendencias  e inducir  algunas 
reflexiones. 

* Respecto  a la  proportion  entre  los  que  cambian  y los  que  abandonan,  en  la  mues- 
tra  estudiada  se  distribuyen  al  50%  y no  hemos  encontrado  datos  proximos  a nuestro 
entorno  con  los  que  poder  comparar.  Los  estudios  realizados  por  el  Consejo  de  Uni- 
versidades  (1996)  establecen  tres  categorias:  exito,  retraso  y abandono , definiendolo 
como  no  estar  matriculado  de  ninguna  asignatura  del  curso  que  le  corresponderia 
segun  ano  de  ingreso  ni  en  ninguno  de  los  anteriores. 

El  abandono  en  nuestra  muestra  se  vincula  significativamente  a la  «mayor»  edad, 
al  acceso  a la  universidad  des  de  Formacion  Profesional  y al  tener  que  asumir  perso- 
nalmente  los  gastos  de  los  estudios.  Con  ello  se  delimita  un  grupo  de  riesgo  que  es  jus- 
tamente  el  de  las  personas  que  en  un  proceso  de  formacion  permanente  se  incorporan 
a la  universidad  en  edades  posteriores  a las  que  hasta  ahora  se  han  considerado  nor- 
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TABLA  6 

RELACIONES  DE  LOS  ITEMS  MAS  CITADOS  EN  LA  ESCALA  CON  LAS  DIVERSAS 

VARIABLES  DE  CLASIFICAClON 


Variable 

Criterio  de 
segmentacion 

ftems  de  la  escala  en  los  que  el  x2  es  significative  y nivel  de  significacion. 
Comentario  breve  (en  cursiva) 

GfiNERO 

1:  Hombres 
2:  Mujeres 

17.  Dificultades  de  desplazamiento  (**) 

Los  hombres  tienden  a dar  valoraciones  mds  elevadas  de  las  esperadas.  fierd  que  se  desplazan  mas 
estudiantes  hombres  desde  las  comarcas  a la  ciudad? 

EDAT 

1.  «Jovenes»:  Edad 
minima  para  ingre- 
sar  en  la  universidad 
y los  de  1 ano  mas. 

2.  «Mayores»: 
Superan  edad 
minima  de  ingr. 
en  2 o mas  anos. 

19.  Horarios  incompatibles  con  actividad  laboral  o de  ocio  (***) 

31.  Incorpora  cion  a una  ocupacion  (***) 

En  ambos  items  los  «mayores»  tienden  hacia  valoraciones  mds  altas  que  las  esperadas.  Es  de  suponer  que  entre 
estos  hay  mds  casos  que  compaginan  trabajo  y estudios. 

VIA  d'ACCESO 
a la  Universidad 

1.  BUP  o Bach. 
Logse  + PAAU 
2:  Formacion  Profe- 
sional  II  y Mayores 
de  25  anos 

19.  Horarios  incompatibles  con  actividad  laboral  o de  ocio.(*  *) 

31.  Incorporation  a una  ocupacion  (*) 

Los  que  accedieron  desde  FP  o desde  pruebas  para  mayores  de  25  anos  tienden  a valoraciones  mds  altas. 

(Este  contraste  se  vincula  al  anterior,  puesto  que  los  que  acceden  por  estas  vias  son  mayores  en  edad  a los  que 
acceden  desde  BUPI Bachillerato  LOGSE+PAAID 

NOTA  de  acceso 
a la  Universidad  (1) 

1.  EntreSy  6 

2.  Superior  a 6 

5.  Escaso  rendimiento  academico  (**) 

Como  es  de  esperar,  proporcionalmente  se  dan  mds  frecuencias  en  las  valoraciones  altas  de  la  escala  por  parte  de 
quienes  accedieron  con  notas  inferiores  y viceversa. 

OPCltiN  en  la 
eleccion  de  los 
estudios. 

1:  laopcion. 
2:  Las  demas 
opciones 

Ninguno 

Financiamiento 
de  los  estudios 

Total  o predo- 
minantemente... 

1: ...  a cargo  de  los 
padres. 

2: ...  ayuda  institu- 
cional  (beca  o similar) 
3: ...  del  propio 
trabajo 

19.  Horarios  incompatibles  con  actividad  laboral  o de  ocio.(*) 

31.  Incorporation  a una  ocupacion.(*) 

En  los  dos  items,  se  dan  mds  frecuencias  que  las  esperadas  en  las  valoraciones  altas  por  parte  de  quienes  sufragan 
sus  estudios  total  o predominantemente  de  su  trabajo,  y tendencia  itmersa  en  los  que  los  gastos  corren  a cuenta 
de  los  padres. 

26.  No  haber  aprobado  el  minirno  de  creditos  establecidos  por  las  Normas  de  Permanencia.  (*) 

La  significacion  se  genera  porcuanto  los  que  tienen  algun  tipo  de  financiacion  institucional  tienden  a valoraciones 
mds  altas  que  las  esperadas.  Supone  un  dato  preocupante.  No  obstante,  se  trata  de  un  grupo  de  9 personas. 

Tipo  de  estudios 
universitarios 

LFac.CC.Educacion 
+ Fac.  Letras+ 
Turismo+  Rel.  Publ. 
2:Fac.Ciencias+ 
Esc.Politecn 
3:Fac.Derecho  + 
Fac.CC  Economicas 
y Empresariales 

1.  Eleccion  de  estudios  inadecuada  (*) 

Mds  ufl/or«Cfo?ies  c/tas  de  las  esperadas  en  los  grupos  1 i 2. 

4.  Estres  por  la  exigencia  en  los  estudios  (**) 

5.  Escaso  rendimiento  academico  (*) 

29.  Sistema  de  evaluacion  demasiado  exigente  (**) 

En  los  tres  items  anteriores  tendencia  a mds  valoraciones  altas  de  las  esperadas  en  el  grupo  2 y tendencia  a mds 
valoraciones  moderadas  de  las  esperadas  en  el  grupo  1. 

Situacion  de 
CAMBIO  o 
ABANDONO 

1:  Cambio  (de  estu- 
dios, de  universidad 
o ambos) 

2:  Abandono 

10.  Necesidad  de  tomar  un  descanso  en  mi  formacion.f*) 

Obviamente  quienes  abandonan  registran  en  la  distribucion  de  frecuencias  en  las  valoraciones  n/tas  y moderadas 
que  las  esperadas.  Tendencia  inversa  en  el  grupo  de  los  que  cambian. 

14.  Poco  esfuerzo  y compromiso  en  el  estudio.  (**) 

Los  que  abandonan  atribuyen  mds  influencia  a esta  causa  que  los  que  cambian. 

17.  Dificultades  de  desplazamiento.  (*) 

En  la  distribucion  de  valoraciones  hay  mds  frecuencias  de  las  esperadas  en  las  valoraciones  altas  en  el  grupo 
de  los  que  cambian. 

19.  Horarios  incompatibles  con  actividad  laboral  o de  ocio.  (*) 

31.  Incorporation  a una  ocupacion  (***) 

En  estos  dos  items,  quienes  abandonan  —que  suelen  incorporarse  at  trabajo—  acumulan  sus  valoraciones  mds 
de  lo  esperado  entre  las  altas. 

26.  No  haber  aprobado  el  minirno  de  creditos  establecidos  por  las  Normas  de  Permanencia.  (*) 
Claramente  las  valoraciones  de  los  que  abandonan  se  sitiian  mds  de  lo  esperado  en  el  grupo  de  las  valoraciones  altas. 

(2)  En  la  tabla  de  contingency  sold  se  incluyen  los  alumnos  provinentes  de  Bachillerato  y Selectividad,  para  evitar  el  sesgo  que  supondria  agruparlos  con  los  que  acceden 
desde  FP  cut/as  notas  de  acceso  son  en  conjunto  bastante  super  lores. 
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males,  fis  mas,  el  cambio  y abandono  es  mas  frecuente  en  los  estudios  que  hemos  codi- 
ficado  como  « grupo  1»  (Educacion,  Letras,  Humanidades,  Turismo)  en  los  que  se 
incorporan  bastantes  alumnos  de  aquella  tipologia. 

Si  la  educacion  permanente  y la  entrada  y salida  de  la  universidad  sera  habitual  en 
las  generaciones  adultas,  entendemos  que  urge  un  cambio  en  la  oferta  de  formation 
universitaria  puesto  que  es  plausible  — aunque  no  verificada — la  hipotesis  que  la 
perspectiva  de  una  permanencia  de  tres  o cuatro  anos  para  completar  las  diplomatu- 
ras  y licenciaturas  actuates  desanima  y dificulta  el  perseverar. 

* Respecto  a las  causas  mas  o menos  citadas  y a su  agrupacion  advertimos  bastante 
similitud  con  el  estudio  de  Yorke  ya  citado,  aunque  con  menor  peso  de  la  integration 
social.  Nuestro  contexto  hace  que  el  acceso  a la  universidad  altere  en  poca  medida  las 
relaciones  familiares  y las  relaciones  de  amistad. 

Ya  hemos  senalado  los  cuatro  grandes  bloques  de  motivos  de  cambio  o abandono: 

Carencias  en  la  calidad  de  la  ensenanza  de  la  institution,  que  se  asocian  a insatis- 
faccion  academica  que  tiene  su  origen  en  la  metodologia  y contenidos  de  los  progra- 
mas,  y relation  con  los  profesores. 

Deficits  en  el  potencial  de  aprendizaje  del  alumno.  Sea  porque  este  asume  deficien- 
te  preparation  previa,  o se  vea  incapaz  de  afrontar  los  retos  de  los  estudios. 

Dudas  sobre  la  eleccion  pertinente  de  los  estudios:  la  eleccion  fue  erronea  por  des- 
conocimiento  de  information  que  ahora  ha  conocido. 

Bajo  el  epfgrafe  de  «otros  factores  circunstanciales»  se  incluyen  causas  mas  objeti- 
vas  o concretas  de  caracter  financiero  o de  compatibilidad  con  una  ocupacion  laboral. 

El  resto  de  causas,  cambio  de  domicilio,  problemas  de  salud,  atencion  a obligacio- 
nes  familiares,  son  muy  puntuales. 

* Respecto  al  analisis  diferencial  de  los  items  de  la  escala  en  funcion  de  las  variables 
de  clasificacion  hacemos  las  siguientes  consideraciones: 

* La  dificultad  de  compatibilizar  estudios  y trabajo  ('Horarios  incompatibles  con 
actividad  laboral  o de  ocio'  e 'Incorporation  a una  ocupacion')  se  asocia  a las 
variables  de  edad,  via  de  acceso  y financiacion  de  los  estudios,  entre  las  que  se 
han  detectado  estrechas  vinculaciones:  Estamos  ante  la  problematica  del  «estu- 
diante  adulto»,  que  acabamos  de  mencionar. 

° El  'escaso  rendimiento  academico',  como  ha  quedado  establecido  en  multiples 
estudios  predictivos,  se  vincula  al  rendimiento  academico  previo  del  que  la  nota 
de  acceso  es  un  indicador. 

* La  ausencia  de  habilidades  para  el  estudio,  la  insatisfaccion  con  los  estudios  ele- 
gidos  y la  inadaptacion  a la  exigencia  de  las  tareas  de  aprendizaje  universitario 
se  asocian  mas  a los  estudios  cientffico-tecnologicos  (grupo  2)  — tradicional- 
mente  considerados  «duros» — y a los  estudios  humamsticos  y psicopedagogi- 
cos  (grupo  1)  aunque  con  signo  contrario  en  cuanto  a la  exigencia  academica.  En 
el  tercer  grupo  de  estudios  sociales  (economicos  y juridicos)  no  detectamos  inte- 
rrelaciones  significativas. 

° Las  caracteristicas  distintivas  que  se  manifiestan  entre  los  que  cambian  y los  que 
abandonan  no  son  muy  marcadas.  Entre  los  que  abandonan  hay  mayor  tenden- 
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cia  a la  atribucion  interna  (Toco  esfuerzo  y compromiso  en  el  estudio',  'Falta  de 
habilidades  para  el  estudio'). 

Aparecen  algunas  relaciones  facilmente  comprensibles:  los  que  abandonan  se  dife- 
rencian  significativamente  en  cuanto  a la  necesidad  de  tomarse  un  descanso,  el  no 
haber  aprobado  el  minimo  de  creditos,  la  incompatibilidad  horaria  con  otra  actividad 
y,  especialmente,  la  incorporation  a una  ocupacion.  Los  que  cambian  se  diferencian  en 
las  dificultades  de  desplazamiento,  pero  con  un  nivel  de  signification  minimo. 

Este  estudio  tiene  diversas  limitaciones,  entre  otras: 

— Centrado  en  una  unica  institucion  y con  una  muestra  limitada. 

— Tratamiento  exclusivo  desde  el  enfoque  cuantitativo. 

— Nos  quedamos  sin  conocer  el  retorno  real  de  estos  estudiantes  a la  universidad. 
(De  los  39  que  ya  no  seguian  estudios  y en  su  gran  mayoria  trabajaban,  32  afir- 
maron  que  la  separation  de  los  estudios  universitarios  era  transitoria.  ^Han 
reemprendido  su  formation  universitaria?). 

No  obstante,  en  muchos  estudios  sobre  cambio/  abandono  o persistencia/ retention 
se  dan  respuestas  parciales  a preguntas  clave.  A menudo  surge  la  dificultad  de  compa- 
racion  de  estudios  por  el  usos  de  metodologias  de  investigacion  diversas. 

Eaton  y Bean  (1995)  afirman  que  estos  estudios  tienen  un  catch  22,  una  situation 
paradogica  de  dificil  solution:  Ninguna  conclusion  sobre  los  que  dejan  la  institucion 
universitaria  sin  completar  los  estudios  es  generalizable  en  sentido  estricto.  La  gene- 
ralization exige  que  la  muestra  estudiada  y la  poblacion  no  sean  diferentes  en  las 
variables  estudiadas  y en  sus  relaciones.  Ocurre,  por  ejemplo,  que  el  resultado  del 
estudio  de  las  causas  que  han  provocado  el  abandono  de  la  institucion  a partir  de 
una  muestra  de  primer  curso,  no  es  aplicable  a los  alumnos  de  segundo  curso,  pues- 
to  que  se  ha  comprobado  que  las  causas  de  no  permanencia,  despues  del  segundo 
aho,  no  son  las  mismas.  Tampoco  es  generalizable  a los  que  comienzan  primer  curso 
porque  son  otra  poblacion.  Asimismo,  se  han  detectado  diferencias  notables  entre 
instituciones. 

El  propio  Bean  acepta  que  sin  un  afan  desmesurado  por  la  generalization,  se  puede 
asumir  que  las  caracteristicas  entre  promociones  de  alumnos  de  primer  curso  o entre 
instituciones  son  semejantes  y nos  podemos  sentir  satisfechos  si  transferimos  posibili- 
dades  o probabilidades  aunque  no  leyes. 

La  investigacion  en  este  campo  es  por  tanto  valida,  pero  mejorable: 

— Deben  conseguirse  instrumentos  que  valoren  con  precision  las  causas  de  aban- 
dono o cambio,  que  sean  validos  y fiables. 

— El  abandono  y el  cambio  deberfan  ser  objeto  de  estudios  por  separado. 

— No  hay  datos  concluyentes  sobre  aspectos  que  influyen  a favor  o en  contra  de  la 
permanencia  en  estudiantes  de  mayor  edad  con  mayor  numero  de  responsabili- 
dades  que  se  incorporan  a los  estudios  superiores  en  edad  avanzada,  habida 
cuenta  que  se  trata  de  un  colectivo  universitario  en  aumento. 
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— Hay  un  conocimiento  parcial  del  tema  en  estudiantes  presenciales,  pero  muy 
escaso  acerca  de  que  ocurre  en  la  education  universitaria  a distancia,  modali- 
dad  con  gran  futuro  en  el  aprovechamiento  de  avances  tecnologicos. 

— Son  necesarios  estudios  comparativos  sobre  la  posesion  de  determinadas  carac- 
teristicas  en  muestras  de  alumnos  que  siguen  el  curso  normal  de  sus  estudios, 
con  otras  muestras  de  los  que  abandonan  o cambian  de  manera  prematura  o en 
los  anos  intermedios  de  su  carrera. 

8.  ACCIONES  PREVENTIVASY  DE  MEJORA  DESDE  LA  UNIVERSIDAD 

Las  intervenciones  que  lleve  a cabo  la  universidad  ante  el  problema  que  venimos 
exponiendo  se  dirigiran  a prevenir  y atender  el  desajuste  institucional  y el  desajuste 
personal  en  la  transicion  a la  universidad.  Debe  tenerse  en  cuenta  que  esta  transicion 
suele  ser  simultanea  con  otras  transiciones  vitales  para  el  individuo  y que  el  contexto 
temporal  en  que  se  produce  suele  coincidir  con  la  etapa  evolutiva  de  final  de  la  adoles- 
cencia  en  la  que  los  jovenes  han  de  resolver  el  equilibrio  entre  la  necessidad  de  seguri- 
dad  (dependencia)  y de  autonomia  (independencia)  (Rickinson,  1998). 

En  este  ultimo  apartado  pretendemos  esbozar  medidas  algunas  medidas  preventi- 
vas  y remediales  que  la  universidad  puede  establecer. 

McLaughlin  y otros  (1998)  presentan  una  propuesta  para  ayudar  a la  institucion 
universitaria  a cambiar  la  perception  acerca  de  la  importancia  del  problema  del  aban- 
dono y ofrecen  una  serie  de  tacticas  utiles  para  fomentar  e incrementar  la  retencion  o 
permanencia  de  los  estudiantes.  Segun  ellos  las  etapas  para  cambiar  la  manera  como 
una  institucion  enfoca  el  problema  de  la  retencion  es  analogo  a las  etapas  de  supera- 
cion  de  la  perdida  de  un  ser  querido,  por  ello  adoptan  los  estadios  de  Kubler-Ros  en  su 
propuesta  y sugieren  modos  de  action  practica  para  cada  una  de  estas  etapas. 

El  desajuste  institucional  incluye  la  falta  de  calidad  educativa  y otros  problemas  cir- 
cunstanciales  (financieros,  de  incompatibilidad  estudio-trabajo). 

Desde  el  interior  de  la  institucion  conviene  promover  el  fomento  de  la  permanencia 
del  alumnado  ofertando  ensenanza  de  calidad:  Metodologias  docentes  innovadoras, 
vinculacion  a las  demandas  de  la  sociedad,  formation  para  la  investigation,  buena 
dotation  de  recursos  materiales  y de  servicios  de  atencion  al  estudiante. 

Otras  intervenciones  se  circunscriben  en  las  medidas  estructurales  y organizati- 
vas  de  la  universidad.  Los  procedimientos  y politicas  academicas,  la  normativa  que 
regula  la  vida  academica  de  cada  estudiante  en  la  universidad  (preinscripciones, 
vias  de  acceso,  matricula,  asistencia,  evaluation,  convocatorias,  criterios  de  perma- 
nencia, traslados,  convalidaciones,  etc.)  constituyen  un  conjunto  de  derechos  y 
de  exigencias  que  han  de  facilitar  la  flexibilidad  en  el  progreso  de  los  estudios  uni- 
versitarios. ' 

Si  bien  se  ha  constatado  que  la  selectividad  en  la  admision  era  el  mas  importante 
predictor  de  la  retencion,  hoy,  cuando  la  posesion  de  estudios  universitarios  es  ele- 
mento  basico  para  participar  en  la  vida  economica  y cultural  del  pais,  no  podemos 
retornar  — y menos  la  universidad  mantenida  con  fondos  publicos — a un  elitismo  en 
el  momento  de  reclutar  el  alumnado  universitario. 
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En  esta  estructura  organizativa  se  inserta  la  polftica  de  ayuda  financiera  a los 
estudios  universitarios  que  es  otro  elemento  clave  en  el  fomento  del  acceso  y de  la  per- 
manencia  en  la  universidad.  El  modelo  de  financiacion  obedece  a una  filosoffa  o polfti- 
ca de  una  sociedad  que  a menudo  excede  la  capacidad  decisoria  de  la  institucion 
universitaria. 

El  desajuste  personal  se  centra  en  la  percepcion  del  alumno  de  una  eleccion  de  estu- 
dios no  oportuna  y de  deficits  en  su  potencial  de  aprendizaje. 

Aunque  en  la  fase  preparatoria  de  la  transicion  la  responsabilidad  de  proporcionar 
informacion  y ayudar  a la  decision  corresponde  a los  centres  de  secundaria,  a traves 
de  una  coordinacion  y esfuerzo  comun  entre  los  centres  de  educacion  secundaria  y la 
universidad  se  puede  afrontar  rigurosamente  el  problema. 

Walker  (1999)  de  la  Universidad  de  Manitoba  en  Winnipeg  (Canada)  acepta  que  el 
modelo  de  retencion  de  los  estudiantes  — que  resumen  en  tres  estadios:  inviting,  invol- 
ving, integrating — se  inicia  en  la  fase  previa  a la  incorporacion  ffsica  a la  universidad. 
Describen  el  «Curso  de  introduccion  a la  Universidad»,  con  valor  crediticio,  en  el  que 
se  fomenta  el  desarrollo  de  competencias  como  pensamiento  crftico,  comunicacion, 
estrategias  de  aprendizaje,  autodireccion,  etc.,  que  han  de  facilitar  un  dominio  de  la 
transicion  (adaptacion  e implicacion)  a la  universidad.  Entre  los  estudiantes  que  han 
superado  con  exito  dicho  curso  introductorio,  los  que  voluntariamente  se  incorporan 
en  el  programa  de  Students  Ambassadors  visitan  los  centres  de  secundaria  y mantienen 
sesiones  informativas  para  evitar  temores  y atender  las  necesidades  de  los  alumnos 
que  finalizan  secundaria  y preven  incorporarse  a la  universidad,  invitandoles  a inscri- 
birse  en  el  curso  introductorio.  Durante  el  primer  curso  siguen  manteniendo  sesiones 
en  las  que  se  fomenta  la  integracion  en  la  vida  universitaria,  el  hacer  amigos,  la  solu- 
tion de  problemas  de  adaptacion  academica,  u otras  demandas  que  eviten  los  errores 
propios  de  un  primer  ano  universitario.  El  desarrollo  de  esta  experiencia  ha  producido 
un  impacto  espectacular  tanto  en  la  matrfcula  como  en  las  tasas  de  permanencia. 

Otras  posibles  respuestas  de  la  universidad  a traves  de  acciones  preventivas  y 
remediales  se  centraran  en  la  ayuda  orientadora  con  dos  lfneas  de  actuation: 

a)  Un  atento  seguimiento  de  los  alumnos  y la  ayuda  personal  a traves  de  la  relacion 
profesor  alumno,  las  tutorfas  y los  servicios  de  asesoramiento. 

La  relacion  personal  directa  entre  cada  profesor  con  cada  estudiante  hace  que  el 
alumno  vea  no  solo  el  instructor  sino  la  persona  dispuesta  a ayudarle  en  su  proyecto 
vital  va  a ser  la  mejor  solution  al  estres,  la  isolation,  y la  angustia  del  estudiante.  Cada 
uno  de  los  profesores  se  ha  de  sentir  responsable  del  exito  de  cada  estudiante. 

Para  Riviere  (1999),  la  interaction  profesores-alumno  es  esencial  para  una  experien- 
cia educativa  positiva  y las  relaciones  de  mentor  / tutor  tienen  un  fuerte  impacto  en  la 
integracion  social  y academica  y por  consiguiente  en  la  permanencia  o retencion  del 
estudiante. 

Rickinson  & Rutherford,  (1995,  1996)  consideran  vital  el  sistema  tutorial  ingles:  las 
relaciones  personales  entre  tutor  y estudiante  proporcionan  la  estructura  para  reducir 
la  ansiedad  y promover  el  compromiso  hacia  las  tareas  de  su  formation  universitaria, 
valorar  la  experiencia  y preparation  academica  previa,  identificar  los  estudiantes  en 
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riesgo  y derivarlos  a los  servicios  de  asesoramiento,  y resolver  dificultades  y hacer  un 
seguimiento  del  progreso  del  alumno. 

De  ningun  modo  esta  atencion  personal  debe  reducir  el  esfuerzo  y responsabilidad 
del  estudiante.  Se  trata  de  ofrecer  estfmulos  y oportunidades  para  que  se  impliquen  en 
los  estudios  y consigan  la  autonomia  en  la  realization  de  su  proyecto  personal, 
b)  El  diseno  e implementation  de  programas  de  orientation: 

En  un  amplio  survey  realizado  por  la  agenda  Westat,  (Chaney  & Farris,  1991)  el 
81%  de  los  centros  universitarios  encuestados  estaban  desarrollando  programas  para 
favorecer  la  retendon. 

Anteriormente  ya  se  ha  aludido  a programas  de  preparacion  desde  el  centro  de 
procedencia  y de  programas  de  acogida  en  el  centro  universitario  de  destino.  Aporta- 
mos  una  breve  referenda  de  dos  realizaciones  cuyos  resultados  se  han  evaluado  como 
muy  positivos: 

V.S.  Solberg  (Solberg  y otros,  1998)  de  la  Universitat  de  Wiscconsin  en  Milwaukee 
desarrollan  The  Adaptative  Success  Identity  Plan  (ASIP)  un  programa  para  facilitar  la  tran- 
sition entre  estudios  secundarios  y estudios  superiores  que  implica  tanto  los  estudiantes 
como  los  profesores  como  otros  profesionales  staff.  Procura  que  el  alumno  este  convenci- 
do  que  posee  las  habilidades  para  adaptarse  a las  circunstancias  cambiantes  de  la  vida  y 
perciba  las  situaciones  amenazantes  como  retos  a superar  mas  que  obstaculos  a evitar. 

El  HORIZONTS  Student  Support  Program  dirigido  por  Dale  y Zych  (1996)  en  la  uni- 
versidad de  Purdue.  Capacita  al  estudiante  para  comprender  y participar  muy  amplia- 
mente  en  la  vida  academica.  Mediante  un  curso  de  acogida  y el  asesoramiento 
personal  estimula  el  desarrollo  de  habilidades  cognitivas  y afectivas  y del  proyecto 
profesional-personal,  con  lo  cual  se  genera  un  sentimiento  de  compromiso  hacia  la 
preparacion  universitaria  y un  desarollo  madurativo  general. 

En  definitiva,  las  medidas  facilitadoras  de  la  transition  a la  universidad  han  de 
suponer  una  autentica  democratization  de  los  estudios  universitarios  para  que  deje  de 
ser  la  clase  social  de  procedencia  el  principal  predictor  de  abandono  o de  permanencia 
en  la  education  superior. 
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RESUMEN 

Este  articulo  presenta  un  investigacion  realizada  en  un  contexto  multicultural  islamico- 
occidental  concreto  (la  ciudad  de  Melilla)  con  lafinalidad  de  comprobar  dos  supuestos  basicos 
para  el  disefio  y desarrollo  del  Curriculum  Intercultural,  a saber:  la  diferencia  y especificidad  de 
cada  cultura  en  sus  elecciones  axioldgicas,  asi  como  aquellos  valores  comunes  que  comparten 
todos  los  sujetos  con  independencia  de  su  origen  cultural. 

La  diversidad  y la  unidad  son  los  ejes  de  todo  conflicto  intercultural  y en  torno  a buscar  un 
equilibrio  entre  diversidad  y unidad  deberdn  girar  todas  las  propuestas  educativas.  Solo  profun- 
dizado  en  las  culturas  podemos  hallar  las  raices  de  la  diversidad  (desde  las  que  configurar  iden- 
tidades)  y de  la  unidad  (desde  la  que  construir  unfuturo  compartido).  Sin  duda  a ese  binomio 
diversidad-unidad  solo  puede  acercarse  el  investigador  desde  los  significados  de  cada  cultura 
que  dan  sentido  a las  diferentes  formas  de  vidas,  y son  sin  duda  los  valores  las  fuente  mas 
importantes  de  significado  y sentido  del  hombre  y las  culturas. 

Esta  investigacion  ha  permitido  demostrar,  por  un  lado,  la  dependencia  entre  valores  y cul- 
tura en  un  contexto  multicultural  concreto  y,  por  otro,  destacar  los  grupos  de  valores  que  com- 
parten los  sujetos  con  independencia  de  su  cultura  de  origen.  De  este  analisis  profundo  ha  sido 
posible  plantear  una  serie  de  implicaciones  bdsicas  que  fundamenten  y justifiquen  la  elabora- 
cion  de  un  Curriculum  Intercultural  Isldmico-Occidental  en  Melilla. 

ABSTRSACT 

The  present  article  presents  an  investigation  which  took  place  in  a specific  islamic-occiden- 
tal  multicultural  context:  the  town  of  Melilla.  Its  aim  is  to  prove  two  basic  assumptions  for  the 
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Intercultural  Curriculum,  namely:  the  particularities  of  each  culture's  axiological  choices  and, 
secondly,  the  shared  values  of  all  individuals,  being  whatever  his/her  cultural  origin. 

Diversity  and  unity  are  the  two  axis  of  the  intercultural  conflict,  and  all  educative  propo- 
sals on  this  matter  should  deal  with  the  issue  of  harmonizing  these  two  aspects.  And  it  is  just 
going  deeper  into  the  differents  cultures  the  way  we  can  find  similarities  in  order  to  build  a 
shared  future.  Of  course,  unity  or  diversity  can  only  be  talked  abaut  after  a study  of  values. 

This  research  allows  to  demonstrate  the  dependence  between  values  and  culture  in  a specific 
multicultural  context,  and  at  the  same  time,  two  show  the  group  of  values  shared  by  the  two 
cultures.  On  the  basis  of  this  analysis,  we  have  found  possible  to  presentate  some  basic  ideas  for 
the  elaboration  of  a Islamic-Occidental  Intercultural  Curriculum  in  Melilla. 


INTRODUCTION 

Contemplar  los  valores  en  el  curriculum  supone  seleccionar  aquellos  valores  que 
demanda  la  sociedad  eliminado  las  posible  influencia  de  sus  anti-valores,  supone  con- 
sensuar  comunitariamente  las  jerarquias  de  valor  mas  apropiadas  para  el  desarrollo 
integral  del  ser  humano  y,  por  ultimo,  supone  traducir  estos  valores  a objetivos  curri- 
culares  y aplicar  estrategias  metodologicas  de  educacion  en  valores  para  enseriarlos  en 
el  aula  y en  el  centro,  con  la  Comunidad  Educativa. 

Los  valores  de  la  sociedad  actual  y el  proceso  de  transmision  de  valores  del  curri- 
culum ha  sido  una  preocupacion  recurrente  de  los  teoricos  e investigadores  de  los  ulti- 
mos  arios.  Asi,  podemos  encontrar  analisis  de  los  valores  de  idearios  de  centros 
educativos  (Bartolome,  1982),  analisis  de  los  valores  dominantes  y los  que  permanecen 
de  la  Ley  General  de  Educacion  del  1970  (Salguero,  1998),  analisis  de  los  valores  en  la 
reforma  del  Sistema  Educativo  Espariol  (Llopis  1994),  analisis  los  valores  en  la  LOGSE 
y sus  repercusiones  educativas  (Periafiel,  1996).  Otros  estudios  se  centran  en  la  evalua- 
tion y medida  de  los  valores  (Braithwaite,  y Scott,  1991),  en  los  test  de  valores  como 
instrumento  para  la  evaluation  (Casares  y Collado,  1998,  Casares,  1995),  la  medida  de 
actitudes  de  cooperation  y tolerancia  en  contextos  multiculturales  (Sanchez,  Mesa  y 
Cabo,  1997,  Sanchez  y Mesa,  1998).  Otro  campo  de  estudio  relativo  a los  valores  son 
los  analisis  comparativos  de  valores  en  jovenes,  adultos  y nirios  como:  los  valores  en  la 
educacion  de  los  adolescentes  (Gervilla  1985),  los  esquemas  de  valores  de  adultos 
may  ores  de  25  arios  (Villanueva  y Saez,  1990),  los  nuevos  valores  de  los  esparioles 
(Andres  Orizo,  1991),  analisis  de  valores  en  nirios  de  8 a 10  arios  (Donoso,  1992),  la 
sociedad  espariola  de  los  90  y sus  nuevos  valores  (Villalain,  Basterra  y Del  Valle  1992), 
los  valores  de  los  nirios  esparioles  1992  (Perez  Alonso-Geta,  et.al.  1993),  analisis  de  los 
valores  de  los  alumnos/as  inmigrantes  en  Educacion  Primaria  (Cabrera  et.  al.  1995), 
valores  en  los  jovenes  de  fin  de  siglo  (Calvo  Diaz,  1996),  los  valores  civico-sociales  en 
los  jovenes  (Hernando,  1996),  los  valores  de  alumnos  que  finalizan  la  escolaridad  obli- 
gators en  Argentina  (Porta,  1999). 

Por  ultimo  no  podemos  dejar  de  serialar  el  desarrollo  de  modelos  para  la  evalua- 
cion y la  enserianza  de  valores  como  la  teoria  sobre  valores  de  Rokeach  (1973),  las  eta- 
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pas  del  desarrollo  moral  de  Kolberg  (1975,  1976),  el  modelo  axiologico  de  Gervilla 
(1991, 1993,  2000)  en  base  a un  modelo  integrado  de  hombre,  entre  otros. 

I.  LOS  VALORES  EN  LA  EDUCACION  INTERCULTURAL 


Si  bien  la  implicacion  de  los  valores  en  la  educacion  es  reconocida  desde  el 
mismo  momento  en  que  la  educacion  se  convierte  en  objeto  de  reflexion,  la  aten- 
cion  a los  mismos  para  su  sistematizacion  e intervencion  educativa  es  mas  recien- 
te.  En  la  actualidad  se  aceptan  los  valores  como  el  fin  ultimo  de  cualquier  proceso 
de  ensenanza  por  lo  tanto  se  plantea  la  necesidad  de  hacerlos  explfcitos  mediante 
su  sistematizacion,  impregnando  de  ellos  a todos  los  componentes  del  curriculum 
pues  en  los  valores  residen  la  fuente  de  sentido  de  la  comunidad  educativa  y de  la 
institucion  escolar  como  parte  de  un  sistema  social  que  pretende  su  autorrevision 
y transformation.  Asf  pues,  cualquier  tipo  de  educacion  tiene  que  ser  una  educa- 
cion en  valores.  Partiendo  de  este  supuestos,  confirmado  por  los  distintos  estudios 
e investigaciones  sobre  valores,  es  posible  el  analisis  de  los  valores  en  los  indivi- 
duos  con  la  finalidad  de  incorporarlos  en  los  procesos  de  ensenanza  (Arroyo, 
1999a)  de  una  forma  sistematica  e intencionada  para  la  optimization  del  hombre  y 
las  sociedades. 

La  educacion  intercultural  es  un  a propuesta  de  renovation  pedagogica  que  parte 
de  la  toma  de  conciencia  de  las  diferencias  entre  los  distintos  grupos  humanos  y la 
valoracion  de  la  misma  para  el  desarrollo  personal,  social  y material  del  ser  humano. 
Supone  ante  todo  la  captacion  de  un  nuevo  valor:  la  diversidad,  ocultado  a lo  largo 
de  los  siglos  por  el  valor  de  la  uniformidad.  En  la  perspectiva  intercultural  la  unifor- 
midad  ha  sido  sustituido  por  la  igualdad  entendida,  esta  ultima,  como  el  derecho  de 
todos  a utilizar  y disfrutar  de  los  medios  tecnico  y economicos  que  garantizen  las 
mismas  oportunidades  socio-polfticas  a todos  los  individuos  de  la  sociedad.  La  edu- 
cacion intercultural,  basandose  en  este  tipo  de  igualdad,  se  propone  fomentar  la 
diversidad,  cultivando  la  identidad  cultural  y la  interconexion  (no  integration)  o 
como  propone  Beck  (1998:  26ss)  «la  globalidad»,  mediante  el  conocimiento  profundo 
de  cada  cultura  y el  ejercicio  de  la  responsabilidad  comun  en  el  desarrollo  y progre- 
so  sostenido  de  toda  la  humanidad. 

La  interculturalidad  abandera,  ante  todo,  la  diversidad  cultural,  entendiendo  la 
cultura  como  una  serie  de  mecanismos  de  control  o programas  extemos  que  gobier- 
nan,  dan  significado  y sentido  a la  conducta  del  hombre  (Geertz,  1997).  Estos  mecanis- 
mos estan  mtimamente  vinculados  a los  valores  que  manifiestan  una  amplia  muestra 
sujetos  representantes  de  dicha  cultura.  Pretender  la  interculturalidad  es  educar  en  los 
valores  comunes  de  todas  las  culturas  y en  la  diversidad  de  valores  de  las  distintas 
culturas  por  lo  tanto  supone: 

• Educar  en  el  relativismo  cultural,  en  el  sentido  de  que  ninguna  cultura  puede 
asumir  la  captacion  y transmision  de  todos  los  valores  humanos  en  su  absoluta 
expresion. 
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° Entender  que  los  valores  son  universales,  en  el  sentido  en  que  todos  los  hom- 
bres  y todas  las  dulturas  pueden  captar  cualquier  valor  aunque  con  distinto  con- 
tenido  que  se  puede  intercambiar,  con  distinto  orden  de  realizacion  que  se 
puede  justificar  y comprender  y con  diferentes  formas  de  expresion  que  se  pue- 
den compartir  y gozar. 

® La  existencia  de  una  unidad,  o un  terreno  comun  en  toda  esa  diversidad,  sobre 
el  que  fundamentar  la  comunicacion  educativa  y el  cambio  hacia  la  apertura, 
manteniendo  el  equilibrio  personal  y grupal.  Ese  terreno  comun  es  tan  impor- 
tante  como  las  identidades  diferenciadas,  pues  en  el  descubrimiento  de  esa  uni- 
dad estara  la  razon  del  compromiso  por  el  desarrollo  compartido.  Esa  unidad 
en  la  diversidad  es  la  que  hara  posible  el  intercambio  y dara  sentido  al  cambio, 
hacia  nuevas  cuotas  de  unidad  y diversidad. 

La  unidad  y la  diversidad  son  los  dos  ejes  del  conflicto  de  la  educacion  intercultu- 
ral,  y buscando  el  equilibrio  entre  diversidad  y unidad  deberan  girar  todas  sus  pro- 
puestas  educativas.  Para  lograr  ese  equilibrio  la  diversidad  y la  unidad,  que  se 
experimente,  no  puede  ser  superficial  y estereotipada  sino  profunda  e interpelante. 
Esa  unidad  y diversidad  debe  ser  el  resultado  de  un  esfuerzo  de  busqueda  personal  y 
comunitario  de  sentido,  que  puede  hallarse  de  una  forma  rica,  liberadora  y estimulan- 
te  en  los  valores  de  cada  ser  humano  y cada  cultura. 

En  consecuencia  los  presupuestos  basicos  que  hacen  posible  la  educacion  intercul- 
tural  seran  dos: 

• La  dependencia  de  los  valores  y la  cultura  que  otorga  contenidos  distintos  y 
jerarqufas  diferenciadas  a los  valores  captados  por  cada  cultura  conformando 
las  identidades  culturales. 

• Los  valores  comunes  en  todas  las  culturas  sobre  los  que  fundamentar  una  ense- 
nanza  compartida  que  permita  llegar  a nuevas  cuotas  de  desarrollo,  progreso  y 
entendimiento  mutuo. 

2.  FINALIDAD  DE  LA  INVESTIGACiON  DE  LOSVALORES  EN  UN  CONTEX- 
TS MULTICULTURAL 

Los  presupuestos  basicos  anteriores  tienen  que  ser  comprobados  en  realidades 
multiculturales  concretas,  para  poder  dar  sentido  y posibilidad  a cualquier  interven- 
cion  intercultural.  Asf  pues  nosotros  nos  hemos  situado  en  la  ciudad  de  Melilla,  con- 
textos  multicultural  que  podemos  caracterizar  con  los  siguientes  rasgos: 

• En  cuanto  a la  situacion  educativa-institucional  de  Melilla  a nivel  multicultural 
(Arroyo  Gonzalez,  1994)  del  total  de  la  poblacion  que  asiste  a un  centro  educati- 
vo  oficial,  el  69,02%  es  de  origen  hispano  con  rasgos  culturales  que  responden 
fielmente  a la  tradicion  europea  occidental  cristiana,  su  lengua  es  el  Castellano, 
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(lengua  oficial)  y forman  el  grupo  mas  numeroso  que  historicamente  han  impri- 
mido  su  sistema  organizativo,  social,  politico  y religioso  a la  ciudad  de  Melilla. 
El  31,17%  lo  compone  el  colectivo  «bereber»,  con  lengua  propia,  el  Amazirth,  y 
religion  musulmana,  formando  en  su  mayoria  las  bolsas  de  marginacion  y 
pobreza  de  Melilla. 

® Esta  situation  pluricultural  de  Melilla  a su  paso  por  la  institution  educativa  no 
parece  alterar  los  estereotipos  exogrupales  de  sus  individuos  (Sanchez  y Mesa 
1992)  especialmente  cuando  se  ha  podido  comprobar  que  muchos  de  esos  este- 
reotipos no  son  positivos  (Mesa,  1988). 

® Se  da,  tambien,  en  los  centros  educativos  de  Melilla  y como  sintoma  de  una  rea- 
lidad fuertemente  multicultural,  una  situation  bilingue  de  diglosia  (Sanchez  y 
Mesa  1996,  Arroyo,  1998a)  entendida  esta  como  coexistencia  desigual  de  dos 
lenguas  (Siguan  y Makey,  1986)  diglosia  que  se  refleja  en  los  datos  de  fracaso 
escolar  de  Melilla,  pues  en  ensenanza  primaria,  el  29,5%  del  fracaso  total  corres- 
ponde  a alumnos  de  habla  exclusivamente  castellana  y el  70%  de  alumnos  que  y 
utilizan  las  dos  lenguas  (Castellano- Amazirth). 

• Otro  dato  es  la  concentration  de  la  poblacion  de  origen  islamico  y occidental  en 
determinados  centro  educativos,  en  determinados  distritos  o barrios,  asi  como, 
en  determinadas  modalidades  educativas  (Arroyo,  1997). 

Todos  estos  datos  nos  revelan  una  realidad  multicultural  en  Melilla  compleja  no 
ausente  de  conflictos  (Sanchez  y Arroyo  1998,  2000)  de  cuya  resolution  equilibrada 
para  todos  depende  el  exito  de  la  convivencia  y el  desarrollo  de  la  Ciudad.  El  curricu- 
lum de  Melilla  debe  asumir  la  fuente  de  dichos  conflictos  que  nosotros  entendemos 
que  es: 

• La  falta  de  identidades  culturales  solidas  apoyadas  en  la  diversidad  de  valores 
culturales. 

• La  ausencia  de  metas  comunes  hacia  valores  compartidos  que  posibiliten  la  par- 
ticipation e igualdad  de  todos. 

Con  la  intention  de  resolver  dichos  conflictos  atacando  directamente  a su  origen 
nos  planteamos  una  investigation  cuyas  finalidades  fueron  sinteticamente  (Arroyo, 
1998b): 

• Definir  opera tivamente  los  valores  en  base  a un  modelo  integral  de  hombre  y en 
vista  a su  educabilidad. 

• Describir  los  valores  que  expresa  con  el  lenguaje  los  individuos  representantes 
de  una  sociedad  multicultural  islamico-occidental  para  identificar  valores  y 
jerarquias  de  valor  comunes  y diferenciales. 

• Proponer  un  sistema  de  valores  surgidos  de  las  expresiones  de  valor  de  una 
comunidad  multicultural  para  fundamentar  el  diseno  y desarrollo  del  un  Curri- 
culum Intercultural 
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3.  PROCESO  METODOLOGICO 

En  esta  investigation  aplicamos  un  diserio  de  investigation  multimetodologico 

(Arroyo  1999b,  2000b)  que  muy  brevemente  pasamos  a describir. 

/ 

3.1.  Hipotesis  y variables 

Las  hipotesis  que  se  formularon  fueron  hipotesis  inductivas  surgidas  de  la  observa- 
tion del  comportamiento  de  los  sujetos  en  el  contexto  educativo  de  Melilla  y fueron 
expresadas  como  sigue  (Arroyo,  1998b): 

• Hipotesis  1.-  Las  frecuencias  de  categorias  de  valor  expresadas  en  el  lenguaje  oral  y/o 
escrito,  no  presentan  diferencias  significativa  entre  los  grupos  de  sujetos  relacionados 
con  el  sistema  educativo  de  Melilla  que  por  su  origen  se  kalian  vinculados  a la  Cultura 
Isldmica  o a la  Cultura  Occidental.  Esta  primera  hipotesis  se  formulo  de  forma 
negativa  para  confirmar  (con  su  refutation  aplicando  el  test  de  Chi  Cuadrado) 
la  dependencia  de  los  valores  y la  cultura  islamica  y occidental  en  el  contexto 
analizado.  Es  decir,  se  pretendia  demostrar  que  los  representantes  de  cada  cul- 
tura expresaban  preferencias  axiologicas  diferentes  de  acuerdo  con  la  cultura  a 
la  que  perteneciesen,  con  lo  que  quedarfa  demostrada  las  diferencias  valorati- 
vas  de  la  cultural  islamica  y occidental  en  Melilla  sobre  las  que  sustentar  sus 
identidades. 

• Hipotesis  2.-  Es  posible  hallar  grupos  de  categorias  de  valor  por  grupos  de  edad  y tota- 
les  que  por  su  origen  pertenezcan  a la  Cultura  Occidental  o Isldmica  y cuyas  frecuencias 
de  expresion  en  el  lenguaje  oral  y/o  escrito,  presenten  diferencias  no  significativas.  Este 
ultima  hipotesis  pretendia  confirmar  la  existencia  de  valores  comunes  en  los 
sujetos  de  la  Cultura  Islamica  y Occidental.  Es  decir  valores  que  estuviesen  sig- 
nificativamente  presentes  en  todos  los  sujetos  con  independencia  de  la  cultura  a 
la  que  perteneciesen  sobre  Iso  que  fundamentar  una  education  compartida  y el 
desarrollo  colaborativo  hacia  nuevas  metas. 

El  tipo  de  relation  expresada  en  estas  hipotesis  son  relaciones  descriptivas  en  base 
a comparaciones  entre  las  medidas  de  la  variable  valores,  en  grupos  de  sujetos  selec- 
cionados  segun  criterios  de  edad  y cultura;  por  lo  que  se  utilizaron  estadisticos  des- 
criptivos  para  establecer  la  significatividad  de  las  diferencias  en  las  medidas  de  la 
variable  valores.  Pudimos  pues  distinguir  dos  tipos  de  variables  en  la  formulation  de 
esta  hipotesis: 

• La  variable  medida  que  se  definio  por  medio  de  un  «Sistema  de  Categorias  de 
Valor»,  elaborado  en  base  a una  conceptualization  teorica  del  hombre  y a una 
conceptualization  constructivista  del  valor,  y se  concreto  en  un  sistema  codifica- 
do  de  11  categorias  definidas  operativamente  y validadas  empiricamente: 
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CUADRO  1 

SISTEMA  DE  CATEGORfAS  DE  VALOR 


Dimensiones  de  la  persona 

Categorias  de  valor 

Subcategorias  de  valor 

Codigos 

Cuerpo 

Vitales 

Necesidades  basicas 
Necesidad  de  diversion 
Salud  e higiene 

V 

Razon 

Intelectuales  / Noeticos 

Conocimiento  cultural 
Interes  instructivo 
Ambiente  cultural 

I 

Relaciones  afectivas 

Afectivos 

Relaciones  de  familia 
Relaciones  de  amistad 
Relaciones  de  pareja 

A 

Actividad  / Singularidad 

Esteticos 

Belleza 

Actividad  artistica 

E 

Singularidad 

De  desarrollo  personal 

Felicidad  y autonomia 
Libertad  y voluntad 
Cualidades  personales 

D 

Singularidad/  apertura 

Morales  / Esteticos 

Opcion  por  el  bien 
Opcion  por  el  deber 

M 

Apertura 

Sociales 

Grupo  social 
Posicion  social 
Mejora  social 

S 

Productivos 

Bienes  materiales 
Bienes  sociales 

P 

Trascendentes 

Religiosos 
Ser  supremo 

T 

Temporales 

Cambio 

C 

Espaciales 

Lugar  geografico 

G 

• Las  variables  criterio  que  fueron  las  siguientes: 

— La  cultura,  diferenciado  dos  culturas:  a)  la  Cultura  Occidental,  que  en  Meli- 
11a  viene  representada  por  el  llamado  colectivo  cristiano  o de  origen  hispano 
y / o europeo,  b)  la  Cultura  Islamica,  representada  en  Melilla  por  el  llamado 
colectivo  musulman,  de  origen  bereber  o amazige. 

— La  edad  de  los  sujetos.  Fueron  seleccionados  tres  grupos  de  edad  para  cada 
una  de  las  culturas:  a)  ninos/  as  de  9 a 14  anos,  b)  jovenes  entre  15  y 18  anos, 
c)  adultos  con  una  edad  cronologica  superior  a los  23  anos. 
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3.2.  La  seleccion  de  la  muestra 

Definida  la  poblacion  como  todos  aquellos  sujetos  residentes  en  la  ciudad  de  Meli- 
11a  y relacionados  con  su  sistema  educativo,  bien  como  clientes  (alumnos/as),  profe- 
sionales  docentes  (maestros/as  y profesores/as)  o padres /madres  de  alumnos/as, 
estos  sujetos  teruan  que  estar  vinculados  por  apellido  familiar  bien  al  colectivo  de  ori- 
gen  hispano,  caracterizado  como  occidental  o bien  al  colectivo  de  origen  bereber  o 
amazige  caracterizado  como  Islamicos.  Por  las  condiciones  de  la  investigation,  esto  es, 
imposibilidad  de  acceso  a toda  la  poblacion  y puesto  que  no  se  pretendfa  la  generali- 
zation de  las  conclusiones,  sino  su  traducibilidad,  se  aplico  el  siguiente  muestreo: 

Para  la  seleccion  de  la  muestra  se  eligio,  en  primer  lugar,  el  «muestreo  basado  en  en- 
terio»  (Goetz,  y LeComte,  1988:  93)  para  lo  que  se  requirio  la  definition  de  un  conjunto 
de  atributos  o dimensiones  para  definir  con  precision  los  grupos  seleccionados,  estos 
atributos  fueron:  a)  residentes  en  Melilla,  b)  alumnos/  as,  maestros/  as  o profesores/  as 
y padres /madres  de  alumnos/as,  c)  vinculados  por  apellido  familiar  a la  Cultura 
Occidental  o la  Cultura  Islamica.  En  segundo  lugar  se  estratifico  esta  primera  muestra 
en  tres  grupos  de  edad,  respondiendo  a tres  intenciones  basicas:  1)  hacer  manipulable 
la  compleja  poblacion  delimitada  en  los  criterios  anteriores,  2)  tratar  de  representar 
por  tramos  de  edad  todas  las  etapas  de  desarrollo  moral  de  Kohlberg  (1976)  que  son 
distintas  formas  evolutivas  de  asumir  los  valores,  3)  reflejar  la  composition  de  roles 
del  Sistema  Educativo  atendiendo  a edades  que  pudiesen  expresar  la  asuncion  de 
valores  por  el  lenguaje  escrito  u oral. 

Estos  grupos  fueron: 

ler  GRUPO:  ninos/  as  de  los  9 a lo  14  anos. 

2°  GRUPO:  adolescentes  o jovenes  de  los  15  a los  18  anos. 

3er  GRUPO:  adultos  mayores  de  23  anos 

Para  cada  grupo  de  edad  se  realizo  una  segunda  seleccion  referida  al  nivel  de  estu- 
dios  cursado  en  los  distintos  tramos  de  la  ensenanza  reglada,  con  la  finalidad  de  hacer 
factible  la  recogida  de  datos  y coherente  con  los  lfmites  de  la  poblacion,  configurando 
cada  grupo  de  la  forma  siguiente: 

ler  GRUPO:  Alumnos/as  de  3er  Ciclo  de  Primaria. 

2°  GRUPO:  Alumnos/as  de  4°  de  ESO  (Ensenanza  Secundaria  Obligatoria). 

3er  GRUPO:  maestro /as,  profesores/as  y padres /madres  de  alumnos/as  que  des- 

empenasen  distintos  roles  sociales  y profesionales. 

Una  tercera  seleccion  fue  necesaria  para  decidir  los  Centros  de  Ensenanza  Primaria 
y Secundaria  de  los  que  se  extraerfa  los  grupos  de  alumnos/ as  que  representarian  los 
grupos  1°  y 2°  definidos  anteriormente.  En  la  seleccion  de  Centros  Educativos  se  pre- 
tendio  reflejar  la  diversidad  geografica,  sociocultural  y economica  de  la  ciudad  de  Meli- 
lla, asf  como  las  distintas  formas  de  distribution  de  la  poblacion  Occidental  e Islamica 
en  los  distintos  centros  educativos.  Los  centros  seleccionados  fueron  los  siguientes: 
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ler  GRUPO:  Centros  de  Ensenanza  Primaria: 

• Colegio  Publico  «Reyes  Catolicos».  Situado  en  el  distrito  n°8,  en  el  barrio 
«Industrial»,  con  71%  de  alumnado  Occidental  y el  22%  de  alumnado  Islamico. 
Clase  social  media. 

• Colegio  Publico  «E1  Real».  Situado  en  el  distrito  n°  7,  barrio  «E1  Real»  con  un 
67,9%  de  alumnado  Occidental  y un  24,6%  de  alumnado  Islamico.  Clase  social 
media. 

• Colegio  Publico  «Leon  Sola».  Situado  en  el  distrito  n°5,  en  el  barrio  «Reina 
Regente»  con  un  1,28%  de  alumnado  Occidental  y un  98,2%  de  alumnado  Isla- 
mico. Clase  social  baja  y marginal. 

• Colegio  Concertado  «La  Salle-El  Carmen»,  situado  en  el  distrito  n°2,  en  el  barrio 
«General  Gomez  Jordana»  con  un  89,4%  de  alumnado  Occidental  y un  2,88%  de 
alumnado  Islamico.  Clase  social  media  alta. 

2°  GRUPO:  Centros  de  Ensenanza  Secundaria: 

• Instituto  de  Ensenanza  Secundaria  «Leopoldo  Queipo»,  situado  en  el  distrito 
n°6,  en  el  barrio  «Concepcion  Arenal»,  con  un  77,6%  de  alumnado  Occidental  y 
un  13,1%  de  alumnado  Islamico.  Clase  social  media. 

• Instituto  de  Ensenanza  Secundaria  «Miguel  Fernandez»  situado  en  el  distrito 
n°  7 en  el  barrio  «E1  Real»  con  un  72%  de  alumnado  Occidental  y un  25%  de 
alumnado  Islamico.  Clase  social  media. 

• Instituto  de  Ensenanza  Secundaria  «Enrique  Nieto»,  situado  en  el  distrito  n°8, 
en  el  barrio  «Virgen  de  la  Victoria»  con  un  81,5%  de  alumnado  Occidental  y un 
14,9%  de  alumnado  Islamico.  Clase  social  media. 

La  cuarta  seleccion  definio  la  muestra  definitiva  sobre  la  que  se  realizarfa  el  vacia- 
do  de  datos.  Se  aplicaron  criterios  de  seleccion  de  muestra  distintos  segun  el  grupo  de 
referenda: 

• ler  GRUPO:  La  muestra  definitiva  estuvo  formada  por  ninos/as  de  entre  9 a 14 
anos  de  edad,  cursando  3er  Ciclo  de  Educacion  Primaria.  En  total  20  alum- 
nos /as  Islamicos  y 19  alumnos/as  Occidentales,  distribuidos  por  centros  en  la 
tabla  1: 


TABLA 1 


n°  de  alumnos/as 

«Reyes  Catdlicos» 

«E1  Real» 

«Leon  Sola» 

«La  Salle» 

OCCIDENTALES 

5 

5 

2 

7 

islAmicos 

5 

5 

7 

3 
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En  este  caso  el  muestreo  se  realizo  por  «grupos  naturales»  (Ary  y otros,  1989: 
139),  respetando  la  disponibilidad  de  los  maestros/as  que  se  ofrecieron  a parti- 
cipar  y la  colaboracion  del  director  del  centra. 

• 2°  GRUPO:  la  muestra  definitiva  estuvo  formada  por  jovenes  de  entre  15  y 18 
anos  de  edad,  cursando  4°  de  ESO  (Ensenanza  Secundaria  Obligatoria).  En  total 
34  alumnos/  as  Islamicos  y 33  alumnos/as  Occidentales,  distribuidos  por  cen- 
tres en  la  tabla  2: 


TABLA2 


n°  de  alumnos/as 

«Leopoldo  Queipo» 

«Miguel  Femandez» 

«Enrique  Nieto» 

OCCIDENTALES 

9 

12 

12 

ISLAMICOS 

10 

12 

12 

En  este  caso  se  realizo  un  «muestreo  estratificado»  (Ferguson,  1986:  156)  en  cada 
Centro  de  Ensenanza  Secundaria  con  todos  los  alumnos/ as  matriculados  en  4° 
de  ESO.  El  muestreo  estratificado  proporcional  es  un  procedimiento  de  selec- 
tion de  muestras  aleatorias,  en  la  que  cada  miembro  de  la  poblacion,  o muestra 
mas  amplia,  tiene  la  misma  probabilidad  de  ser  elegido,  previa  division  de  la 
muestra  total  en  subgrupos,  estratos  o niveles,  en  este  caso  Occidentales  e Isla- 
micos. Una  vez  estratificada  la  muestra  total  de  la  que  se  selecionara  la  definiti- 
va, para  hacerlo  de  forma  aleatoria  en  relation  a estrato  o nivel,  se  enumeran 
cada  uno  de  los  miembros  segun  un  codigo  y se  van  sacando  al  azar,  de  forma 
que  no  se  repita  ningun  codigo,  hasta  completar  la  muestra  que  se  quiere 
extraer.  En  este  caso  12  sujetos  de  cada  nivel  o estrato.  En  cada  centra  de  Sen- 
cundaria  Obligatoria,  del  total  de  alumnos/as  matriculados  en  4°  de  ESO,  se 
selecciono  una  muestra  de  24  alumnos/as:  12  caracterizados  como  Occidentales 
y 12  Islamicos.  La  muestra  del  IES.  «Leopoldo  Queipo»  es  mas  pequena  por  la 
no  asistencia  de  algunos  alumnos/as  seleccionados  el  dia  que  se  recogieron  los 
datos. 

La  quinta  y ultima  seleccion  es  la  que  se  realizo  para  definir  el  3er  grupo  de  la 
muestra: 

• 3er  GRUPO:  la  muestra  definitiva  estuvo  formada  por  10  adultos  entre  23  y 50 
anos  de  edad,  5 pertenecientes  a la  Cultura  Occidental  y 5 a la  Cultura  Islamica, 
todos  ellos  nacidos  en  Melilla  de  segunda  y tercera  generation,  excepto  uno 
nacido  en  Rabat.  Se  distribuyeron  por  roles  sociales  y profesionales  de  la 
siguiente  forma:  dos  maestros,  un  director  de  un  centra  de  Ensenanza  Primaria, 
dos  amas  de  casa,  un  pequeno  empresario  y comerciante,  un  graduado  social, 
un  capitan  del  ejercito  y escritor,  un  licenciado  en  filosoffa  titular  de  una  acade- 
mia de  ensenanza  de  ingles  y una  estudiante  de  3°  de  magisterio  y ama  de  casa. 
La  seleccion  de  los  sujetos  que  integraron  esta  muestra  estuvo  fuertemente  con- 
dicionada  por  la  disponibilidad  de  los  mismos,  pero  en  todo  momento  se  ofre- 
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cio  la  oportunidad  a aquellas  personas  con  un  cierto  conocimiento  de  la  Cultura 
Melillense  y que  por  su  rol  social  podrian  ser  exponente  de  la  variedad  de 
modelos  de  asimilacion  de  la  Cultura  Occidental  e Islamica  en  Melilla. 

La  muestra  definitiva  de  sujetos  queda  reflejada  en  la  tabla  3. 


TABLA3 


Grupos 

Occidentales 

Islamicos 

Total 

Gl°.Ninos/as 

19 

20 

39 

G2°.Jovenes 

33 

34 

67 

G3°.Adultos 

5 

5 

10 

Total 

57 

59 

116 

3.3.  La  recogida  de  datos 

Los  datos  que  se  utilizaron  en  esta  investigation  para  tratar  de  describir  los  posi- 
cionamientos  individuals  de  la  muestra  con  respecto  a valores,  fueron  las  productio- 
ns de  lenguaje  bien  oral  o escrito  de  las  experiencias  de  los  propios  sujetos, 
expresadas  individualmente  bien  en  forma  oral  o escrita.  Para  recoger  estos  datos  se 
aplico  la  tecnica  de  la  encuesta.  La  encuesta  entendida  en  su  amplio  sentido  incluye 
tanto  los  estudios  que  utilizan  como  la  tecnica  de  recogida  de  datos  el  cuestionario  o la 
entrevista  (Buendia,  1993;  Hayman  1981;  Kerlinger,  1975). 

En  esta  investigation  se  utilizo  la  tecnica  de  la  entrevista  (Dodier  y Baszanger, 
1997)  para  recoger  los  datos  del  grupo  de  adultos  (grupo  3°  de  la  muestra),  pues  de 
este  grupo  interesaba,  fundamentalmente,  la  profundidad  de  la  information,  y la 
extension  de  muestra  seleccionada  era  apropiada  para  poder  aplicar  esta  tecnica.  Por 
su  estructura  se  planted  una  entrevista  de  tipo  libre,  es  decir,  no  hubo  un  programa 
de  preguntas  definido,  y el  contenido,  el  orden  y la  formulation  de  las  mismas  estuvo 
en  todo  momento  en  manos  del  entrevistador  y entrevistado.  Fue,  sin  embargo,  nece- 
sario  elaborar  una  serie  de  items  de  contenido  que  permitiesen  al  entrevistador  recre- 
ar  las  cuestiones  metiendose  en  la  comprension  de  la  situation  y al  entrevistado 
expresarse  con  mas  facilidad  y profundizar  en  su  experiencia.  Estos  items  se  presen- 
tan  en  la  tabla  4: 


TABLA  4 


— Identidad  personal  frente  a la  diversidad  cultural  de  Melilla. 

— Apreciation  de  tiertos  hechos  historicos  retientes  acaetidos  en  la  Ciudad  de  Melilla 
definidos  como  situaciones  de  conflictividad  etnica. 

— Perception  de  su  propia  cultura  en  todas  sus  variantes,  tradiciones,  religion,  roles 
sociales...  y la  cultura  de  los  demas. 
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La  entrevista  siempre  finalizo  con  una  serie  de  preguntas  estructuradas  en  base  a la 
jerarquia  de  valor  de  Scheler  (1941-42).  Este  autor  asocia  a cada  valor,  previamente 
jerarquizado,  la  correspondiente  estimation,  o efecto  emotivo,  que  produce  en  el  ser 
humano.  Con  la  intention  de  explorar  el  contenido  y jerarquizacion  de  valores  de  cada 
sujeto  entrevistado,  se  ofrecio  una  serie  de  valoraciones  o juicios  sobre  objetos,  perso- 
nas o situaciones  de  vida  que  el  entrevistado  tenia  que  identificar,  explicar  y justificar. 
listos  se  presentan  en  la  tabla  5: 


TABLA5 


^ Que  es  o/y  quien  es  ADECUADO  en  su  vida?  ^Ponga  ejemplos?  ^Explique  por  que? 

— Estas  tres  cuestiones  se  aplicaron  a cada  una  de  las  palabras  que  siguen: 
CONVENIENTE  / FUERTE  / AGRADABLE  / SUBLIME  / BELLO/  VERD  AD  /JUSTO/ 

BUENO  / EJEMPLAR/  SANTO. 


El  tiempo  de  duration  de  cada  entrevista  oscilo  entre  una  hora  y dos  horas  y media 
dandose,  en  todo  momento,  entre  entrevistador  y entrevistado  una  situation  empatica 
de  aceptacion,  comprension,  sinceridad  y confidencialidad. 

Para  la  muestra  que  integraba  el  grupo  2°  (jovenes),  debido  a la  amplitud  de  la 
misma,  se  utilizo  la  tecnica  del  cuestionario  (Hayman,  1981)  que  reproducimos  en  la 
tabla  6.  Para  elaborar  esta  cuestionario  nos  basamos  en  Goetz  y LeComte,  (1988)  que  lo 
define  como  una  entrevista  estructurada  con  preguntas  sobre  opiniones  y valores  para 
descubrir  las  creencias  de  los  respondientes  acerca  de  sus  comportamientos  y expe- 
rientias,  pensada  para  ser  contestada  con  el  lenguaje  escrito  de  forma  individual  pero 
en  situaciones  de  grupo.  La  edad  de  los  integrantes  de  la  muestra  del  grupo  2°  y su 
nivel  academico  aseguraba  el  dominio  de  las  habilidades  lecto-escritoras  y la  entrevis- 
ta estructurada  garantizaba  la  expresion  de  informaciones  referidas  al  objetivo  que  se 
perseguia  con  las  cuestiones  planteadas.  Este  cuestionario  se  paso  a grupos  de  24 
alumnos/as  en  presencia  del  encuestador,  ofreciendo  una  explication  detallada  del 
significado  de  cada  una  de  la  cuestiones  a responder  para  evitar  ambigiiedades  y sub- 
jetividades  de  interpretation. 

Para  recoger  datos  de  la  muestra  de  ninos/as  (grupo  1°)  fue  necesario  indagar 
otras  modalidades  mas  acordes  con  sus  habilidades  instrumentales  en  el  lenguaje 
y motivaciones,  optando  por  unas  dinamicas  de  expresion  de  valores  analizadas 
y propuestas  por  Donoso,  1992  y Cabrera  y otros  (1995),  que  reproducimos  en  la 
tabla  7 y 8. 
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TABLA  6 


CUESTIONARIO-SV. 

OBJETIVO:  Este  cuestionario  pretende  obtener 
information  sobre  el  «nivel  de  conciencia  en  valo 
res»  de  los  sujetos  encuestados. 

INSTRUCCIONES:  Conteste  cada  una  de  las 
preguntas  en  las  hojas  que  adjuntamos,  con  la 
maxima  claridad  y procurando  no  extenderse 
demasiado.  Algunas  cuestiones  estan  divididas 
en  varios  interrogantes,  su  finalidad  es  que  se 
comprenda  mejor  la  cuestion  planteada;  se  puede 
contestar  por  separado  o en  bloque,  incluso  dejar 
preguntas  sin  contestar.  No  hay  tiempo  limite. 

DATOS  PERSONALES: 

Apellidos: Sexo 

Fecha  de  nacimiento: Edad 

Estudios  que  cursa/Profesion 

Centro Lugar 

OBSERVACIONES: 

PREGUNTAS: 

1.  i Como  satisfaces  tus  necesidades  basicas? 

2.  iComo  te  diviertes? 

3.  ^Te  gusta  tu  aspecto?  ^Por  que? 

4.  <;Que  tipo  de  vida  te  gusta  imaginar? 

5.  <;Que  te  gusta  de  la  civilization  en  la  que  vives? 

6.  <;Que  trabajo  te  gustaria  tener?  ^Por  que? 

7.  <;Que  utilidad  le  darias  al  dinero? 

8.  <;Que  cosas  comprarfas? 

9.  <;Te  gustaria  mandar  sobre  muchas  personas? 
^Por  que? 

10.  ^Mejorarfas  tu  position  social?  ^Como? 

11.  <;C6mo  son  tus  relaciones  familiares? 

12.  ^Tienes  amigos?  <;De  que  tipo? 

13.  ^Necesitas  a tus  amigos?  <;Por  que? 

14.  ^Que  te  da  tu  familia  y amigos? 

15.  ^Tienes  novio/ a?  ^Te  gustaria  tenerlo/ a?  <;Por  que? 

16.  ^Como  es  la  naturaleza? 

17.  ^Como  son  los  sentimientos,  las  personas,  la  vida? 

18.  <;Que  actividad  artistica  conoces?  Describela. 

19.  <;Para  que  es  el  arte? 

20.  ^Que  piensas  de  los  artistas? 

21.  <;Por  queestudiasy/ohasestudiado? 

22.  «;  Que  asignaturas  prefieres  y por  que? 

23.  ^Te  gusta  estudiar?  <;Por  que? 

24.  <;Que  es  la  investigation?  <;Que  utilidad  tiene? 

25.  ^Entiendes  que  haya  personas  que  se  pasen  la 
vida  estudiando  o investigando?  <;Por  que  lo 
hacen? 

26.  ^Cuales  son  tus  cualidades  personales? 

27.  ^Que  te  falta  para  ser  una  persona  madura? 

28.  ^Que  persona /as  imitarias?  ^Como  son? 

29.  ^Te  sientes  feliz?  <;Por  que? 

30.  ^Conoces  alguna  persona  feliz?  ^Como  es? 
^Que  tiene? 

31.  ^Tienes  alguna  comunidad,  grupo,  asociacion 
etc?  ^Como  la  definirias? 

32.  ^Necesitas  a las  personas?  ^Por  que? 

33.  iQue  piensas  de  las  normas  sociales?  ^Las 
cumples?  ^por  que? 

34.  ^Como  son  las  relaciones  con  tus  companeros 
y vecinos? 

35.  <C6mo  te  gustaria  que  fuesen? 

36.  <Como  mejorarias  este  mundo? 

37.  <Es  posible  la  justicia?  ^Como? 

38.  ^Es  posible  la  bondad?  ^Quien  seria  bueno? 

39.  ^Se  puede  controlar  los  propios  instintos,  sen- 
timientos  e intereses?  ^Como? 

40.  «;Es  posible  pensar  en  los  demas  mas  que  en 
uno  mismo?  ^Para  que  hacer  esto? 

41.  «;Cual  es  el  sentido  de  la  vida  y el  mundo? 

42.  <;Que  prefieres  ser,  mistico  o filosofo?  ^Por 
que? 

43.  «;Que  es  el  espiritu?  <Tu  tienes  espiritu? 

Como  es? 

44.  ^Que  cosas,  situationes  o personas  te  causan 
admiration? 

45.  <;Que  esperas  en  tu  vida? 
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TABLA  7 

DINAMICA 1:  «Un  mundo  creado  por  mi» 

Esta  dinamica  se  paso  a grupos  de  5 ninos/as  en  horas  lectivas  y en  un  espacio  tranquilo 
y silencioso.  En  el  procedimiento  de  aplicacion  se  diferenciaron  ties  partes: 

la  PARTE:  Se  presento  al  grupo  la  dinamica  como  un  juego  en  el  que  habrian  de  imagi- 
nar  que  su  ciudad  quedaba  totalmente  destruida  y que  ellos  serian  los  responsables  de 
hacerla  de  nuevo. 

2a  PARTE:  Se  propone  un  «Brain-storming»,  es  decir,  exposition  rapida  por  turno  de 
ideas  sin  ser  criticadas,  ideas  que  va  anotando  el  monitor  de  la  dinamica. 

3a  PARTE:  Cada  nino/  a individualmente  redacta,  en  una  hoja  en  bianco,  como  recons- 
truirfa  su  ciudad,  como  le  gustaria  que  fuese  y que  pondria  o quitaria. 

Esta  dinamica  permite  expresar  valores  condicionados  por  un  grupo  que  reflejan  el 
modelo  ofrecido  socialmente,  pero  elegidos  libremente,  sin  sugerencia  alguna  por  parte 
de  adultos,  y en  la  medida  que  exigen  un  esfuerzo  personal  de  production,  puede 
reflejar  el  grado  de  subjetivizacion  en  el  nino  de  los  valores  sociales. 


TABLA  8 

DINAMICA  2:  «Persona  que  admiro» 

El  numero  de  ninos/as  implicados  en  cada  sesion  no  fue  superior  a 5,  y se  les 
pidio  que  expresaran  en  una  hoja  en  bianco  como  era  la  persona  a la  cual  mas 
admiraban,  a la  que  les  gustaria  imitar  o a la  que  les  gustaria  parecerse  de 
mayor. 

Las  contestaciones  fueron  libres,  sin  ninguna  sugerencia  por  parte  de  los  adul- 
tos, no  hubo  comentarios  en  voz  alta,  solamente  reflexion  y escritura  indivi- 
dual. 

Este  tipo  de  dinamica  permite  expresar,  fundamentalmente,  valores  vivencia- 
dos  y observados  en  otras  personas,  que  son  referentes  importantes  para  el 
propio  desarrollo  del  sujeto.  Esta  dinamica  permite  reflejar,  tambien,  las  posi- 
ciones  de  valor  mas  asumidas  por  el  sujeto  a nivel  individual. 


3.4.  Validez  y fiabilidad 

Para  garantizar  la  validez  y fiabilidad  de  las  interpretaciones  se  aplico  estrategias 
de  triangulacion  y de  saturation: 

La  triangulacion  es  un  procedimiento  avanzado  por  Denzin  (1970),  quien  tomo  el 
concepto  de  Campbell  y Fiske  (1959).  En  esta  investigation  se  aplico: 
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® La  triangulacion  de  investigadores  mediante  la  aplicacion  de  la  tecnica  el  «Jui- 
cio  de  Expertos»  para  establecer  la  validez  teorica  del  «Sistema  de  Categorfas  de 
Valor»  (cuadro  1)  y para  validar  el  cuestionario  (tabla  6).  Otra  tarea  de  triangu- 
lacion consistio  en  la  implicacion  de  varios  investigadores  en  la  codificacion  de 
los  documentos  que  conterua  las  expresiones  verbales  de  los  sujetos  integrantes 
de  la  muestra. 

• La  triangulacion  de  diferentes  tecnicas  de  analisis  con  validez  y fiabilidad  esta- 
distica.  Estas  fueron  el  «Test  de  Chi  Cuadrado»  y la  «Operacion  de  Minimaliza- 
cion»,  aplicados  a las  frecuencias  de  codigos  de  categorfas  de  valor  expresadas 
por  los  sujetos. 

La  saturation,  que  consistio  en  reunir  las  pruebas  y evidencias  suficientes  para 
garantizar  la  credibilidad  de  la  investigation  (Hopkins  1989)  como  se  ha  puesto  de 
manifesto  en  la  definicion  de  muestra. 

4.  EL  ANALISIS  E INTERPRETACION  DE  LOS  DATOS 


Se  aplico  un  metodos  basico  para  el  analisis  de  los  datos  reproducidos  en  docu- 
mentos escritos,  entendido  como  un  proceso  cuyas  tareas  esenciales  fueron: 


• Establecimiento  de  unidades  de  analisis,  estas  fueron  basicamente  las  unidades 
de  contexto  o producciones  individuales  (cada  entrevista,  cuestionario  o dina- 
mica)  que  daba  significado  a las  unidades  de  registro  (la  palabra  o la  frase). 

• La  definicion  de  la  reglas  de  numeration  y recuento.  Es  decir  la  frecuencia  de 
aparicion  de  cada  categorfa  de  valor  y las  frecuencias  proporcionales. 

• La  categorization  que  fue  el  proceso  esencial  del  analisis  de  contenido  y requi- 
rio  tres  operaciones: 

• La  clasificacion  de  las  unidades  de  significado  asignado  a cada  unidad  de  regis- 
tro para  establecer  una  cierta  organization  de  los  mensajes.  El  resultado  de  esta 
operation  fue  la  elaboration  de  un  sistema  de  categorfas  (cuadro  1). 

• La  codificacion:  fue  la  tarea  de  asignar  codigos  a cada  categorfa  del  sistema 
anterior  para  poder  clasificar  las  unidades  de  registro  de  los  documentos  a ana- 
lizar,  codificando  de  esta  forma  el  material  escrito  para  su  posterior  interpreta- 
tion. 

• El  inventario  en  el  cual  se  afslaron  las  unidades  de  significado  dando  contenido 
empfrico  a las  categorfas  del  sistema. 

Realizadas  estas  operaciones  se  procedio  al  recuento  de  las  frecuencias  directas  u 
observadas  de  cada  categorfa  de  valor  expresados  por  los  sujetos  que  integraron  la 
muestra,  es  decir  el  numero  de  veces  que  una  determinada  categorfa  de  valor  se  repe- 
tfa  en  las  expresiones  de  cada  uno  de  los  sujetos  analizados.  Con  estas  frecuencias 
directas  u observadas  se  elaboraron  tablas,  que  permiteron  traducir  las  frecuencias 
directas  en  porcentajes  de  frecuencia  para  cada  grupo  de  edad  y cultura  lo  que  permi- 
tio  la  comparacion  de  jerarquicas  de  valor  (valores  mas  frecuentes  y menos  frecuentes 
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entre  los  distintos  grupos  de  edad  y cultura).  Este  analisis  comparative  de  porcentajes 
de  frecuencias  siempre  estuvo  acompanado  de  un  analisis  cualitativo  referido  al  conte- 
nido  o expresiones  que  cada  grupo  de  edad  y cultura  otorgaba  a los  distintos  valores 
(Arroyo,  1998b). 

Asi,  por  ejemplo,  con  respecto  a los  valores  de  desarrollo  que  fueron  unos  de  los 
valores  mas  frecuentes  en  todos  los  grupos  de  edad  y cultura,  para  poderlos  codificar 
fueron  definidos  teoricamente  de  la  siguiente  forma:  expresiones  y/o  palabras  que  hicie- 
sen  referenda  a los  sentimientos,  intereses,  gustos,  rasgos  de  personalidad  y cardcter  de  uno 
mismo  y de  los  demas.  Se  diferencio  tres  subcategorias:  a)  felicidad  y autonomia,  es 
decir  expresiones  y/o  palabras  referidas  a la  busqueda  de  la  autorrealizacion,  b)  libertad  y 
voluntad,  es  decir  expresiones  y/o  palabras  referidas  al  control  externo  y/o  interno  de  la  vida 
en  todas  sus  dimensiones,  y ala  toma  de  decisiones  ante  diversas  alternativas,  c)  cualidades 
personales  o expresiones  y/o  palabras  referidas  a la  percepcion  personal  de  uno  mismo  y en 
los  demas  de  capacidades,  habilidades,  experiencias  y orientaciones  fi'sicas,  emocionales  y 
sociales. 

En  el  inventario  se  recogio  las  expresiones  mas  comunes  que  de  los  sujetos  de  la 
muestra  habian  utilizado  para  referirse  a este  tipo  de  valores  (ver  tabla  9): 

TABLA9 

VALORES  DE  DESARROLLO  PERSONAL:  gustos,  experiencia,  estados  de  animo, 
sentimientos,  caracter,  intereses,  raices,  personalidad,  capacidades,  valores  personales, 
problemas. 

FELICIDAD  Y AUTONOMfA:  feliz,  felicidad,  tener  suenos,  vocacion,  tener  lo  que  uno 
quiere,  independencia,  ser  lo  que  uno  quiere,  intentar  proyectos  y metas,  ser  uno 
mismo,  sentirse  realizado,  llegar  a ser,  desear,  caminar  solo,  no  pedir  nada,  aspiracio- 
nes,  sentirse  pleno/lleno,  querer  algo,  tenerlo  todo,  vivir  tu  propia  vida,  satisfecho. 

LIBERTAD  Y VOLUNTAD:  control,  imposicion,  obedecer,  hacer  caso,  ponerse  a prue- 
ba,  liberacion,  libertad,  cumplir  metas,  hacer  lo  que  uno  quiere,  solucionar  lo  propios 
problemas,  conseguir  algo,  elegir,  decidir,  dar  fruto,  opciones,  poder  hacer,  luchar  por 
algo,  superarse,  ser  dueno  de  uno  mismo. 

CUALIDADES  PERSONALES:  orgulloso,  interesante,  generoso,  aficiones,  atractivo, 
sin  miedo,  amables,  parecerse,  honrado,  contento,  tranquilo,  estar  en  paz,  esperanza, 
confianza,  apasionado,  noble,  simpatico,  alegre,  risueno,  fuerte,  listo,  travieso,  egoista, 
agradecida,  decepcionarse,  impresionarse,  agobiarse,  estupendo,  sinceridad,  despre- 
cio/  aprecio,  contradiccion,  motivarse,  salirse  de  lo  normal,  agradecido,  extranar,  pru- 
dente,  defenderse,  suave,  debilidad,  fortaleza,  constancia,  asumir,  estabilidad, 
coherencia,  dolor,  seriedad,  practico,  leal,  lo  que  me  gusta,  se  me  da  bien,  timido,  admi- 
rar,  noble,  relajante. 


La  expresion  de  estos  valores  en  los  distintos  grupos  y culturas  presentaron  mati- 
ces  diferenciales: 
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En  las  expresiones  de  los  ninos  musulmanes  predominaron  las  referencias  a la  feli- 
cidad  y la  autonorrua  con  expresiones  del  tipo1:  «...que  vivan  muy  felices...»  (Anexo,  I. 
Leon  Sola:  fila  39)  ...  «me  gustaria  ser  como  ella  y haria  lo  que  fuera  por  poder  ser  asi'...» 
(Anexo  I.  Real:  fila  86-87).  En  los  ninos  occidentales  destacaron  los  valores  referidos  a 
cualidades  personales  en  expresiones  de  tipo:  «La  personas  sen'an  nobles,  amables....  sim- 
paticas,  alegres,  risuenas,  fuertes...»  (Anexo  I.  La  Salle-El  Carmen:  fila  28-  29-30). 

En  los  jovenes  islamicos  predominaron  expresiones  sobre  valores  de  desarrollo 
referidos  a la  libertad  y la  voluntad  con  expresiones  como:  «...No  me  gusta  mandar  en 
la  personas  ni  cjue  las  personas  manden  en  mt...»  (Anexo  II.  C2:  fila  29).  «...en  el  cual  yo  me 
siento  libre».  (Anexo  II.  C6:  fila  48-49).  Los  jovenes  representantes  de  la  Cultura  Occi- 
dental, presentaron  fuerte  conciencia  de  valores  de  desarrollo,  referido  traducidos 
en  expresiones  como:  «gustos»,  «experiencias»,  «estados  de  animo»,  «sentimientos», 
«caracter»,  «intereses»,  «raices»,  «personalidad»,  «capacidades»,  «valores  personales», 
«problemas»... Los  de  la  felicidad  y autonomia  los  expresan  de  la  siguiente  forma:  «... 
porque  quiero  valer  para  algo»  (Anexo  II.  C52:  fila  63),  «...  ser  yo  misma...»  (Anexo  II. 
C53:  fila  116). 

En  los  adultos  representantes  de  la  Cultura  Islamica,  los  valores  de  desarrollo  se 
destacaron  los  valores  de  libertad  y voluntad  con  expresiones  del  tipo:  «Y  a mi  lo  que 
me  hizo  luchar  por  ...»  (Anexo  III.  E7-M:  fila  204).  «Que  el  hombre  siga  libre,  sea  libre...» 
(Anexo  III.  E8-M:  fila  376).  En  los  adultos  occidentales  destacan  las  expresiones  referi- 
das  cualidades  personales  con  expresiones  del  tipo:  «...yo  soy  optimista...»  ( Anexo  III. 
E2-0:  fila  329),  «...lafortaleza  tiene  que  estar  por  dentro...»  ( Anexo  III.  E3-0:  fila  665-666). 

Sirva  esto  a modo  ilustrativo  pues  es  imposible  presentar  en  este  articulo  el  analisis 
cualitativo  de  todos  los  valores.  Sin  embargo,  nos  vamos  a detener  en  uno  de  los 
aspectos  mas  interesentes  de  nuestra  investigacion  que  enlaza  con  el  tema  de  este 
articulo,  esto  es,  la  necesidad  de  fundamentar  de  forma  clara  y objetiva  un  Curriculum 
Intercultural  en  la  diversidad  y la  unidad  de  valores  culturales  de  un  contexto  concre- 
to,  en  esta  caso  la  ciudad  de  Melilla,  lo  que  nos  conduce  a la  necesidad  de  comprobar 
las  hipotesis  que  plantea  esta  investigacion.  Para  ello  se  aplico  dos  tecnicas  estadisticas 
las  frecuencias  directas  u observadas  de  cada  categoria  de  valor,  expresados  por  los 
sujetos  que  integraron  la  muestra.  Estas  tecnicas  estadisticas  fueron: 

• El  «Test  de  Chi  Cuadrado».  Con  este  tests  tratabamos,  por  un  lado,  de  confirmar 
que,  efectivamente,  los  distintos  grupos  de  edad  de  la  Cultura  Islamica  y Occi- 
dental en  Melilla  expresan  frecuencias  de  valores  diferentes,  por  lo  tanto,  que 
estos  dependen  de  la  cultura  de  los  sujetos  que  los  expresan  y que  esta  depen- 
dencia aumenta  con  la  edad. 

• La  «Operacion  de  Minimalizacion».  Con  esta  prueba  pretendimos  triangular  los 
resultados  del  test  de  Chi  Cuadrado,  comparando  a la  vez  los  seis  grupos  de 
edad  y cultura  (ninos,  jovenes,  adultos,  islamicos-occidentales)  para  identificar 
valores  con  frecuencia  significativa  y no  significativa  para  todos  los  grupos,  lo 
que  determinaria  los  valores  comunes  y los  diferentes  segun  la  cultura. 


1 Las  expresiones  que  recogemos  son  extrafdas  de  los  anexos  recogidos  en  Arroyo,  1998b. 
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4.1.  El  test  de  chi  cuadrado 

«EZ  test  de  chi  cuadrado  es  un  estadistico  que  indica  la  discrepancia  entre  ciertas  frecuencias 
observadas  (empiricas)  y las  que  se  hallarian  (tedricas  o esperadas)  de  ser  cierta  una  determina- 
da  hipotesis»  (Saenz  , 1991: 126).  Es  una  prueba  que  trata  de  demostrar  la  independen- 
cia  de  dos  variables  por  lo  tanto  se  formula  en  forma  negativas  (no  existen  diferencias 
significativa),  pues  su  confirmation  demostraria  que  las  diferencias  encontradas  se 
deben  a la  azar  o a las  fluctuaciones  de  la  muestra,  si  las  diferencias  son  significativas 
(refutation  de  la  hipotesis  nula)  entonces  podriamos  afirmar  que  las  diferencias  son 
debidas  a la  dependencia  de  la  variables. 

Es  la  prueba  de  significatividad  mas  apropiada  para  categorias  discontinuas.  La 
aplicacion  de  este  test  exigio  la  realization  de  una  serie  de  operaciones: 

• Fue  necesario  construir  una  tabla  de  contingencies  para  cada  grupo  de  edad  y 
por  culturas  con  las  frecuencias  directas  de  cada  categorfa  de  valor  y calcular  las 
frecuencias  esperadas,  utilizando  el  «teorema  del  producto  de  probabilidad»  (Fergu- 
son, 1986:  221,  Saenz,  1991: 127). 

• Posteriormente  se  calculo  el  valor  de  «Chi  Cuadrado»  (Saenz,  1991:  128)  con  los 
grados  de  libertad  asociados  para  un  nivel  de  significacion  requerido. 

• Finalmente  se  comprobo  si  el  valor  de  «Chi  Cuadrado»  excedfa  el  valor  crftico  o 
requerido  para  el  nivel  de  confianza  determinado  (Tablas  de  Fisher,  y Yates, 
citados  por  Ferguson  1986:  548),  para  establecer  si  las  diferencia  entre  la  fre- 
cuencias observadas  y las  esperadas  eran  significativas,  es  este  caso  no  podian 
ser  explicadas  por  las  fluctuaciones  de  la  muestra,  ni  debidas  al  azar,  por  lo  que 
asumiendo  un  error  razonable  podriamos  decir  que  esas  diferencias  se  podrian 
deber  a la  variable  dependiente,  en  esta  caso  la  cultura. 

4.1.1.  Tablas  de  contingencia  en  ninos  jovenes,  adultos  y muestra  total 

La  tablas  de  contingencia  1,  2,  3 y 4 presentan  el  calculo  de  los  datos  necesarios 
para  llegar  al  «Chi  Cuadrado»  que  aparece  en  la  ultima  celda  (de  arriba  abajo)  de  la 
ultima  columna  (de  derecha  a izquierda). 

‘ Como  se  puede  comprobar  en  la  tabla  de  contingencias  1,  para  un  nivel  de  signifi- 
cacion del  0,05  el  valor  critico  de  «Chi  Cuadrado»  (establecido  segun  Fisher,  y Yates, 
para  10  grados  de  libertad,  en  18,31)  es  mayor  que  el  «Chi  Cuadrado»  obtenido.  Esto 
significa  que  no  existen  diferencias  significativas  entre  las  frecuencias  observadas  y las 
teoricas  o esperadas  de  la  muestra  de  sujetos  de  ninos /as  de  Melilla.  Por  lo  tanto  se 
puede  aceptar  la  independence  de  las  variables  «valores»  y «cultura»  para  los  ninos 
que  integraron  la  muestra. 

En  la  tabla  de  contingencias  2,  que  compara  las  frecuencias  observadas  y esperadas 
en  las  categorias  de  valor  de  los  jovenes  Islamicos  y Occidentales,  el  «Chi  Cuadrado» 
es  menor  que  el  valor  critico  de  «Chi  Cuadrado»  (establecido  segun  Fisher,  y Yates, 
para  10  grados  de  libertad,  en  29,59)  para  un  nivel  de  significacion  del  0,001.  Esto  sig- 
nifica que  solo  se  pueden  aceptar  la  hipotesis  nula  (no  existen  diferencias  significati- 
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vas)  a un  nivel  de  error  muy  alto  por  lo  que  se  demuestra  que  si  existen  diferencias 
significativas  en  los  valore  y que  estas  se  deben  a la  variable  dependiente,  es  decir  la 
cultura. 

En  la  tabla  de  contingencias  3,  el  «Chi  Cuadrado»,  calculado  con  las  frecuencias  en 
valores  de  los  representantes  adultos  de  la  Cultura  Islamica  y Occidental,  es  mayor 
que  todos  los  valores  crfticos  del  «Chi  Cuadrado»  para  cualquier  nivel  de  significa- 
cion.  Esto  quiere  decir  que  las  diferencias  son  muy  significativas  entre  los  valores  por 
lo  tanto  se  puede  afirmar  que  las  variables  «valores»  y «cultura»  para  estos  sujetos  son 
dependientes  y su  dependencia  es  mayor  que  en  el  caso  de  los  jovenes. 

Igual  ocurre  con  los  datos  de  la  tabla  4,  que  en  su  caso  compara  las  frecuencias  de  la 
muestra  total  de  Occidentales  e Islamicos. 

Se  confirma  como  el  «Chi  Cuadrado»  es  mayor  al  aumentar  la  edad  de  la  muestra, 
lo  que  da  indicios  de  que  las  diferencias  son  mayores,  y por  tanto,  tambien  la  depen- 
dencia de  las  variables  (categorias  de  valor  y cultura)  al  aumentar  la  edad  de  los  suje- 
tos estudiados. 

Con  esto  podemos  concluir  que  la  hipotesis  primera  de  esta  investigation  solo  se 
acepta  en  el  caso  de  las  muestras  de  ninos  y ninas,  y queda  refutada  para  las  muestras 
de  jovenes  y adultos.  Con  lo  que  queda  demostrado  que  las  diferencias  de  expresion 
de  valores  en  todas  las  muestras  de  sujetos  de  Melilla  se  deben  a la  cultura  de  los  suje- 
tos que  expresan  dichos  valores,  excepto  en  los  ninos.  Puesto  que  las  diferencias  valo- 
rativas  estan  mtimamente  relacionadas  con  la  construction  de  identidades  culturales, 
parece  logico  que  los  ninos  no  presenten  diferencias  significativas  en  sus  valores  en 
funcion  de  su  cultura  en  la  medida  que  aun  no  han  definido  dicha  identidad. 


TABLA  DE  CONTINGENCIAS  1:  NINOS/ AS 


Categorias 

FO.I. 

FO.Oc 

FI+FOc 

FE.I 

FE.Oc 

XI 

XOc 

XI+XOc 

Vitales 

107 

123 

230 

114,19 

115,81 

0,45 

0,45 

0,90 

Intelectuales 

37 

21 

58 

28,80 

29,20 

2,33 

2,30 

4,63 

Afectivos 

18 

27 

45 

22,34 

22,66 

0,84 

0,83 

1,67 

Esteticos 

18 

21 

39 

19,36 

19,64 

O 

h- * 

O 

0,09 

0,19 

Desarrollo 

49 

52 

101 

50,15 

50,85 

0,03 

0,03 

0,06 

Morales 

58 

44 

102 

50,64 

51,36 

1,07 

1,05 

2,12 

Sodales 

86 

71 

157 

77,95 

79,05 

0,83 

0,82 

1,65 

Productivos 

62 

67 

129 

64,05 

64,95 

0,07 

0,06 

0,13 

Transcendentes 

3 

3 

6 

2,98 

3,02 

0,00 

0,00 

0,00 

Cambio 

20 

15 

35 

17,38 

17,62 

0,40 

0,39 

0,78 

Geograficos 

37 

58 

95 

47,17 

47,83 

2,19 

2,16 

4,35 

Total 

495 

502 

997 

8,3095 

8,1937 

16,50 

Chi  Cuadrado=  16,503  gl=  10  Sig:  0,05 
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TABLA  DE  CONTINGENCIAS  2:  jOVENES 


Categorfas 

FO.I 

FO.Oc 

FI+FOc 

FE.I 

FE.Oc 

XI 

XOc 

XI+XOc 

Vitales 

386 

385 

771 

383,72 

387,28 

0,01 

0,01 

0,02 

Intelectuales 

352 

275 

627 

312,05 

314,95 

5,11 

5,07 

10,18 

Afectivos 

359 

382 

741 

368,79 

372,21 

0,26 

0,26 

0,52 

Esteticos 

100 

146 

246 

122,43 

123,57 

4,11 

4,07 

8,18 

Desarrollo 

595 

609 

1204 

599,22 

604,78 

0,03 

0,03 

0,06 

Morales 

312 

330 

642 

319,52 

322,48 

0,18 

0,18 

0,36 

Sociales 

357 

327 

684 

340,42 

343,58 

0,81 

0,80 

1,61 

Productivos 

196 

199 

395 

196,59 

198,41 

0,00 

0,00 

0,00 

Transcendentes 

63 

77 

140 

69,68 

70,32 

0,64 

0,63 

1,27 

Cambio 

158 

158 

316 

157,27 

158,73 

0,00 

0,00 

0,00 

Geograficos 

31 

48 

79 

39,32 

39,68 

1,76 

1,74 

3,50 

Total 

2909 

2936 

5845 

12,9159 

12,7971 

25,71 

Chi  Cuadrado=  25,713  gl=  10  Sgn:  0,001 


TABLA  DE  CONTINGENCIAS  3:  ADULTOS 


Categorfas 

FO.I 

FO.Oc 

FI+FOc 

FE.I 

FE.Oc 

XI 

XOc 

XI+XOc 

Vitales 

157 

206 

363 

158,75 

204,25 

0,02 

0,02 

0,03 

Intelectuales 

221 

313 

534 

233,53 

300,47 

0,67 

0,52 

1,19 

Afectivos 

134 

133 

267 

116,77 

150,23 

2,54 

1,98 

4,52 

Esteticos 

23 

57 

80 

34,99 

45,01 

4,11 

3,19 

7,30 

Desarrollo 

200 

244 

444 

194,17 

249,83 

0,18 

0,14 

0,32 

Morales 

166 

115 

281 

122,89 

158,11 

15,12 

11,75 

26,87 

Sociales 

189 

452 

641 

280,33 

360,68 

29,75 

23,12 

52,87 

Productivos 

77 

138 

215 

94,02 

120,98 

3,08 

2,39 

5,47 

Transcendentes 

347 

109 

456 

199,42 

256,58 

109,22 

84,89 

194,11 

Cambio 

125 

215 

340 

148,69 

191,31 

3,77 

2,93 

6,70 

Geograficos 

74 

■ 222 

296 

129,45 

166,55 

23,75 

18,46 

42,21 

Total 

1713 

2204 

3917 

192,2172 

149,3957 

341,61 

Chi  Cuadrado  = 341,6130  gl:  10 
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TABLA  DE  CONTINGENCIAS  4:  MUESTRA  TOTAL 


Categorfas 

FO.I 

FO.Oc. 

FE+FOc 

FE.I 

FE.Oc 

XI 

XOc 

XI+Oc 

Vitales 

650 

708 

1358 

646,23 

711,77 

0,02 

0,02 

0,04 

Intelectuales 

610 

609 

1219 

580,08 

638,92 

1,54 

1,40 

2,94 

Afectivos 

511 

542 

1053 

501,09 

551,91 

0,20 

0,18 

0,38 

Esteticos 

141 

224 

365 

173,69 

191,31 

6,15 

5,59 

11,74 

Desarrollo 

844 

905 

1749 

832,29 

916,71 

0,16 

0,15 

0,31 

Morales 

536 

489 

1025 

487,76 

537,24 

4,77 

4,33 

9,10 

Sociales 

632 

850 

1482 

705,24 

776,76 

7,61 

6,91 

14,52 

Productivos 

335 

404 

739 

351,67 

387,33 

0,79 

0,72 

1,51 

Transcendentes 

413 

189 

602 

286,47 

315,53 

55,89 

50,74 

106,63 

Cambio 

303 

388 

691 

328,82 

362,18 

2,03 

1,84 

3,87 

Geograficos 

142 

328 

470 

223,66 

246,34 

29,81 

27,07 

56,88 

Total 

5117 

5636 

10753 

108,9698 

98,935 

207,90 

Chi  Cuadrado=  207,9049  gl:  10 


4. 1.2.  Tablas  de  datos  en  ninos,  jovenes,  adultos  y muestra  total  con  valores  seleccionados 

Para  comprobar  la  segunda  hipotesis  de  esta  investigation  se  construyeron  las 
tablas  de  datos  que  presentamos  seguidamente  con  la  ayuda  de  un  programa  informa- 
tico:  STATGRAPHICS  (Gonzalez  y otros,  1994: 142).  En  las  tablas  5,  6,  7 y 8 se  calcula- 
ron  los  «Chi  Cuadrado»  para  las  frecuencias  de  las  categorfas  de  valor  que  presentaron 
diferencias  no  significativas  a un  nivel  de  significacion  superior  al  0,95  en  los 
ninos /as,  los  jovenes,  los  adultos  y la  muestra  total  de  representantes  de  la  Cultura 
Islamica  y Occidental  en  Melilla.  Es  decir  se  seleccionaron  aquellos  valores  que  en  le 
analisis  anterior  nos  sugerfa  que  no  estaban  condicionados  por  la  cultura,  por  lo  tanto 
podrfan  formar  los  valores  comunes  para  cada  grupo  de  edad  y para  la  muestra  total  y 
se  volvio  aplicar  el  tests  de  Chi  Cuadrado  para  confirmar  esa  independencia  entre 
dichos  valores  y la  cultura. 


TABLA  DE  DATOS  5:  NINOS/ AS 


Categorfas 

Chi  Cuadrado 

Df. 

Significacion. 

Transcendentes 

Desarrollo 

Productivos 

Esteticos 

Vitales 

0,1837 

4 

0,99 
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TABLA  DE  DATOS  6:  jOVENES 


Categorias 

Chi  Cuadrado 

Df. 

Significacion. 

Productivos 

Cambio 

Vitales 

Desarrollo 

Morales 

Afectivos 

0,6071 

5 

0,98 

TABLA  DE  DATOS  7:  ADULTOS 


Categorias 

Chi  Cuadrado 

Df. 

Significacion. 

Vitales 

0,2607 

1 

0,61 

Desarrollo 

0,1930 

0,66  correction  de  yates 

TABLA  DE  DATOS  8:  MUESTRA  TOTAL 


Categorias 

Chi  Cuadrado 

Df. 

Significacion. 

Vitales 

Desarrollo 

0,1080 

2 

0,95 

Afectivos 

Como  podemos  comprobar,  las  categorias  seleccionadas  en  todas  las  tablas  datos 
no  presentan  diferencias  significativas  para  un  nivel  de  significacion  igual  o superior 
al  0,95  excepto  en  los  adultos,  donde  se  han  hallado  dos  categorias  de  valor  (vitales  y 
de  desarrollo)  que  no  presentan  diferencias  significativas  para  un  nivel  de  significa- 
cion del  0,66.  Las  tablas  de  datos  anteriores  confirmaron  la  hipotesis  tercera  de  esta 
investigation  al  demostrar  que: 

• Las  muestras  de  ninos/as  representantes  de  la  Cultura  Islamica  y Occidental 
en  Melilla  se  comportan  con  independencia  de  su  cultura,  sobre  todo,  a la 
hora  de  expresar  valores  transcendentes,  de  desarrollo,  productivos,  esteticos 
y vitales. 

• Las  muestras  de  jovenes  representantes  de  la  Cultura  Islamica  y Occidental  en 
Melilla  se  comportan  con  independencia  de  su  cultura  a la  hora  de  expresar 
valores  productivos,  valores  de  cambio,  vitales,  de  desarrollo,  morales  y 
afectivos. 

• Las  muestras  de  adultos  representantes  de  la  cultura  Islamica  y Occidental  en 
Melilla  se  comportan  con  independencia  casi  absoluta  de  su  cultura  a la  hora  de 
expresar  valores  vitales  y de  desarrollo. 
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• Las  muestras  totales  de  representantes  de  la  cultura  Islamica  y Occidental  de 
Melilla  no  presentan  diferencias  significativas  a la  hora  de  expresar  valores  vita- 
les,  de  desarrollo  y afectivos. 

Asf  pues,  los  valores  para  los  cuales  todas  las  muestras  de  edad  no  presentan  dife- 
rencias significativas,  es  decir,  se  comportan  como  si  pertenecieran  a una  misma  cultu- 
ra, son  los  valores  de  desarrollo  y vitales,  ambos  presentes  en  todos  los  analisis, 
pudiendose  identificar  otro  grupo  de  valores  como  son  los  productivos  y los  afectivos 
que  se  repiten  en  al  menos  dos  grupos  de  muestras  como  valores  independientes  de  la 
cultura. 

4.2.  La  operacion  de  minimalizacion 

Para  profundizar  en  la  dependencia  (valores  diferentes  segun  la  cultura)  e inde- 
pendencia (valores  comunes)  de  los  valores  y culturas  en  las  muestras  de  sujetos  anali- 
zados  con  fiabilidad  y validez  se  decidio  utilizar  el  programa  de  ordenador 
AQUAD3.0  de  Huber  (1991).  La  principal  cualidad  por  la  que  se  decidio  aplicar  este 
programa  fue  por  su  Operacion  de  Minimalizacion  (Huber  1991,  Huber  y Marcelo 
1990).  La  Operacion  de  Minimalizacion  del  programa  AQUAD3.0  sigue  las  reglas  del 
«Algebra  Booleana»  y nos  permitio  transformar  las  frecuencias  de  valores  en  combina- 
ciones  de  valores  de  forma  binaria  (Mayuscula=significativo;  minuscula=no  significa- 
tive). Para  ello  fue  necesario  elaborar  dos  tablas: 

• La  tabla  de  datos  9 que  transformo  las  frecuencias  de  cada  categorfa  de  valor  en 
medidas  comparables  y estandarizables. 

• La  tabla  de  datos  10  que  transformo  las  frecuencias  de  valor  en  codigos  de 
verdad  o falsos  lo  que  nos  indicarfa  si  las  categorfas  de  valor  tenfan  una  pre- 
sencia  significativa  o no  en  los  distintos  grupos  analizados.  Esta  tabla  caracte- 
rizo  5 combinaciones  de  categorfas  de  valor  con  presencia  significativa  y no 
significativa: 


TABLA  DE  DATOS  9 

MATRIZ  DE  DATOS  ESTANDARIZADOS  C:\AQD\ARROYO.DTN 


Condicion 

V. 

I 

A 

E 

D 

M 

S 

P 

T 

C 

G 

Ninos  /as  is. 

112 

92 

88 

106 

91 

110 

108 

112 

94 

93 

103 

Ninos  / as  occ. 

115 

83 

91 

106 

91 

97 

100 

115 

94 

88 

114 

Jovenes  is. 

97 

106 

112 

99 

113 

106 

94 

96 

95 

97 

87 

Jovenes  occ. 

97 

98 

115 

114 

115 

106 

91 

96 

97 

97 

90 

Adultos  is. 

90 

109 

100 

84 

96 

101 

91 

87 

122 

106 

95 

Adultos  occ. 

90 

112 

94 

• 91 

94 

80 

117 

93 

100 

119 

111 
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TABLADE  DATOS  10 

EDITAR  VALORES  DE  VERDAD/  AQUAD  1/  3.0 *  * GLH  TUEBINGEN  02-90  * 


Line  1 Col  1 Indent  insert 
Fichero : c:\aqd\ARROYO.wtpl 
Cant,  de  condiciones:  11 
C.  d.  combinaciones  : 5 
Cantidad  de  digitos  : 1 

Combinacion.  1.  ViaEdMSPtcG 
Combinacion.  2.  VIAEDMsPtCg 
Combinacion.  3.  VIAEDMsPTCg 
Combinacion.  4.  vIAeDMspTCg 
Combinacion.  5.  vlaedmSpTCG 


2:  Ninos/ as  islamicos  y occidentales 
1:  Jovenes  islamicos 
1:  Jovenes  occidentales 
1:  Adultos  islamicos 
1:  Adultos  occidentales 


La  combinacion  1,  que  aparece  dos  veces  se  refiere  a los  codigos  de  los  valores  de 
las  muestras  de  ninos/  as  islamicos  y occidentales,  y como  se  puede  comprobar  estos 
dos  grupos  tienen  la  misma  caracterizacion  con  una  presencia  significativa  de  valores 
vitales  (V),  esteticos  (E),  morales  (M),  sociales  (S),  productivos  (P)  y geograficos  (G), 
sin  embargo,  no  es  significativa  la  presencia  de  valores  intelectuales  (i),  afectivos  (a), 
de  desarrollo  (d),  transcendentes  (t)  y de  cambio  (c). 

La  combinacion  2 y 3 caracteriza  el  grupo  de  jovenes  Islamicos  y Occidentales. 

• La  combinacion  2,  referida  al  grupo  islamico,  expresa  una  presencia  significati- 
va de  valores  vitales  (V),  intelectuales  (I),  afectivos  (A),  esteticos  (E),  de  desarro- 
llo (D),  morales  (M),  productivos  (P)  y de  cambio  (C),  mientras,  que  manifiesta 
presencia  no  significativa  de  valores  sociales  (s),  transcendentes  (t)  y geografi- 
cos (g). 

• La  combinacion  3 referida  al  grupo  de  jovenes  occidentales  tiene  los  mismos 
valores  significativos  y no  significativos  que  el  grupo  de  jovenes  islamicos 
(combinacion  2),  excepto  en  la  categorfa  de  valor  transcendente,  que  fue  signifi- 
cativa para  el  grupo  de  jovenes  occidentales  (T)  y no  significativa  en  el  de  jove- 
nes islamicos  (t). 

La  combinacion  4 y 5 caracteriza  los  grupos  de  adultos  islamicos  y occidentales,  y 
se  puede  comprobar  que  las  discrepancias  son  mayores  que  en  los  grupos  de  jovenes  y 
ninos/ as.  Estos  dos  grupos  de  adultos  tienen  los  siguientes  valores  significativos: 
valores  intelectuales  (I),  transcendentes  (T)  y de  cambio  (C),  y los  siguientes  valores  no 
significativos:  vitales  (v),  esteticos  (e)  y productivos  (p).  Estos  dos  grupos  de  adultos 
divergen  en  valores  afectivos,  de  desarrollo  y morales  que  son  significativos  en  los 
adultos  islamicos  y no  significativos  en  adultos  occidentales;  mientras  que  los  valores 
sociales  y geograficos  son  significativos  para  los  occidentales  y no  significativos  para 
los  adultos  islamicos. 
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5.  CONCLUSIONES  CON  RESPECTO  A LAS  DIFERENCIAS  Y ENCUENTROS 

AXIOLOGICOS  EN  LAS  CULTURAS  ISLAM  1C  AY  OCCIDENTAL 

Los  analisis  estadfsticos  (Test  de  Chi  Cuadrad  y Opercion  de  Minimalizacion)  de 
las  frecuencias  de  los  valores  en  la  muestras  de  sujetos  seleccionados  en  Melilla  y su 
interpretacion  integrada,  nos  permite  concluir  lo  siguiente: 

• Que  para  el  grupo  de  ninos/  as  las  diferencias  en  los  valores  expresados  no 
se  debe  a su  pertenencia  a culturas  diferentes.  Esta  conclusion  es  coherente 
con  la  Operacion  de  Minimalizacion,  en  la  que  se  habia  podido  comprobar 
que  los  ninos/as  Islamicos  y Occidentales  de  las  muestras  analizadas  en 
Melilla  tenian  la  misma  caracterizacion  de  valores  significativos  y no  signifi- 
cativos. 

• Para  los  grupos  de  jovenes  y adultos  se  puede  afirmar  que  las  variables  valo- 
res y cultura  son  dependientes,  es  decir,  que  las  diferencias  en  las  frecuencias 
de  valores  expresados  por  estos  sujetos  se  debe  a que  pertenecen  a diferentes 
culturas;  hecho  que  viene  tambien  confirmado  por  el  analisis  de  «Minimali- 
zacion»,  en  el  que  las  caracterizaciones  de  valores  significativos  y no  signifi- 
cativos son  diferentes  en  los  jovenes  y los  adultos,  dependiendo  de  su 
cultura. 

• A1  comparar  las  frecuencias  de  la  muestra  total  de  Occidentales  e Islamicos,  las 
diferencias  se  muestran  tambien  significativas.Se  concluye,  pues,  que  las  dife- 
rencias en  valores  expresadas  por  todos  sujetos  de  la  muestra  analizada  se 
deben  a su  cultura.  Se  confirma,  tambien,  que  esa  dependencia  entre  valores 
expresados  y cultura  es  mayor  al  aumentar  la  edad  de  los  sujetos  de  la  muestra 
cuyas  frecuencias  se  estan  comparando.  Igualmente,  esta  conclusion  es  coheren- 
te con  la  Operacion  de  Minimilizacion,  con  la  que  se  puede  comprobar  mayores 
diferencias  en  las  combinaciones  de  valores  significativos  y no  significativos  de 
los  grupos  de  adultos  que  en  el  de  jovenes  mientras  que  los  ninos  presentan  la 
misma  combination. 

• Al  identificar  valores,  en  todos  los  grupos  de  muestra  de  edad,  independientes 
de  la  cultura  de  los  sujetos,  podemos  asegurar  que  existen  valores  comunes  a las 
distintas  culturas  de  Melilla,  hecho  que  viene  confirmado  por  la  presencia  de 
valores  significativos  comunes  en  todos  los  grupos  de  edad  y cultura. 

• Los  valores  de  desarrollo,  vitales  y afectivos  forman  parte  de  los  valores  cuyas 
frecuencias  proporcionales  no  presentan  diferencias  significativas  en  el  «Test 
de  Chi  Cuadrado»  para  la  muestra  total  de  sujetos  analizada,  y los  valores 
productivos,  junto  con  los  valores  de  desarrollo  y vitales,  forman  parte  de  los 
valores  que  no  presentan  diferencias  significativas  en  los  grupos  de  ninos  / as 
y jovenes  islamicos  y occidentales.  Ademas,  la  frecuencias  de  los  valores  los 
valores  productivos  y vitales  son  significativos  (en  la  «Operacion  de  Minima- 
lizacion»  ) tanto  para  los  ninos  como  para  los  jovenes  de  la  Cultura  Islamica  y 
Occidental. 
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6.  IMPLICACIONES  PARA  EL  DISENOY  DESARROLLO  DE  UN  CURRICULUM 

INTERCULTURAL 

De  las  conclusiones  anteriores  se  pueden  extraer  dos  implicaciones  educativas 
esenciales.  En  primer  lugar  queda  demostrada  las  diferencias  valorativas  de  dos 
grupos  culturales  y que  estas  diferencia  dependen  de  su  cultura,  este  hecho  justifica 
la  posibilidad  y necesidad  de  construir  identidades  culturales  diferentes  en  el  curri- 
culum. 

Pero  existe  una  implication  mucho  mas  importante,  que  entendemos  conecta  con 
la  propia  esencia  de  la  educacion  y la  interculturalidad  para  poder  construir  contextos 
de  aprendizaje  compartidos,  y es  el  haber  demostrado  que  existe  de  un  terreno  axiolo- 
gico  comun  a la  Cultural  Islamica  y Occidental  de  Melilla  en  el  que  fundamentar  el 
disefio  de  un  Curriculum  Intercultural. 

Los  valores  que  deben  configurar  el  terreno  comun  sobre  el  que  edificar  el  Curricu- 
lum Intercultural  Islamico-Occidental  en  Melilla  son  los  valores  de  desarrollo,  vitales, 
afectivos  y productivos  pues  es  el  bloque  de  valores  que  forma  la  base  de  significados 
compartidos  fundamentalmente  por  los  nirios/as  y jovenes  analizados  con  indepen- 
dencia  de  su  cultura,  y son  estos  los  protagonistas  de  la  implementation  del  Curricu- 
lum Intercultural  que  se  pretende  diseriar.  Sobre  estos  valores  compartidos  que 
posibilitan  el  entendimiento,  la  comprension,  la  comunicacion  y el  dialogo,  se  podran 
captar  otros  valores  nuevos  y clarificar  lo  valores  que  son  diferentes. 

Si  el  Curriculum  Intercultural  debe  conectar  con  el  mundo  de  experiencias  de  los 
sujetos  para  crear  identidad  mediante  el  aprendizaje  significativo,  que  duda  cabe  que 
las  primeras  redes  de  signification  se  deben  edificar  sobre  los  valores  vitales,  de  des- 
arrollo y productivos,  y,  si  se  pretende  una  educacion  en  valores  es  imposible  olvidar 
la  conexion  de  estos  con  las  emociones  y los  sentimientos,  presentes,  fundamental- 
mente, en  la  modalidad  axiologica  de  los  valores  afectivos. 

De  los  valores  de  desarrollo,  vitales,  afectivos  y productivos,  que  formaban  el 
«terreno  comun»  del  Curriculum  Intercultural  Islamico-Occidental,  por  los  analisis 
realizados,  se  comprueba  que  los  valores  de  desarrollo  no  son  significativos  para  los 
nirios/as  islamicos  y occidentales;  y los  adultos  islamicos,  pero  si  lo  son  para  los  jove- 
nes islamicos  y occidentales  y los  adultos  occidentales.  Igual  ocurre  con  los  valores 
afectivos.  Esta  situation  sugiere  la  necesidad  de  clarificar  los  valores  de  desarrollo  y 
afectivos  en  la  Comunidad  Educativa  de  cada  Centro  Escolar  responsable  del  Proyecto 
Educativo  y Proyecto  Curricular  de  Centro,  previamente  a su  inclusion  como  funda- 
mentadores  del  Curriculum  Intercultural,  pues,  son  valores  captados  por  todos  los 
sujetos  de  las  diferentes  edades  y culturas,  pero  que  pueden  presentar  algun  tipo  de 
conflicto  en  los  matices  de  su  contenido  cultural.  Se  tratarfa  de  determinar  el  conteni- 
do  exacto  de  cada  valor  para  cada  cultura.  Por  ejemplo,  en  cuanto  a los  valores  afecti- 
vos seria  conveniente  clarificar  como  se  entiende  y se  viven  la  relaciones  familiares 
y/o  la  pareja  en  el  Islam  y en  la  Cultura  Occidental,  que  significan  el  sentido  global  de 
la  vida,  que  modalidades  de  relation  existe  para  cada  cultura. 

Se  trataria  en  definitiva,  de  decidir  el  contenido  comun  de  los  valores  de  desarrollo 
y afectivos  a incluir  en  el  Curriculum  Intercultural  con  el  maximo  respeto  hacia  otras  ( 
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opciones,  que  bien  la  cultura  Islamica  o la  Cultura  Occidental  podrian  considerar 
como  validas,  especificando  las  circunstancias  y explicando  el  sentido  de  estas  varian- 
tes  en  la  forma  global  de  entender  cada  valor  en  cada  cultura. 

Asi,  por  ejemplo,  en  lo  que  respecta  a los  valores  de  libertad-voluntad  (una  subca- 
tegoria  de  valores  de  desarrollo),  tanto  en  el  Islam  como  en  Occidente,  pretenden  la 
autoafirmacion  del  ser  humano,  es  decir,  que  llegue  a ser  «el  mismo».  Este  seria  el  con- 
tenido  comun  de  estos  valores,  tanto  en  un  sujeto  islamico  como  un  occidental,  sin 
embargo,  el  islamico  insistira  mas  en  la  necesidad  del  esfuerzo,  el  control  y la  templan- 
za  para  someter  la  voluntad  personal  a la  Voluntad  Divina,  garante,  en  ultima  instan- 
cia,  de  la  libertad  de  todos.  Por  su  parte,  un  sujeto  occidental  insistira  mas  en  la 
capacidad  de  eleccion  y decision  personal.  Pero,  a poco  que  reflexionemos,  no  son 
valores  enfrentados,  sino  contenidos  de  un  mismo  valor  complementarios,  pues  no 
existe  decision  libre  sin  control  personal,  al  igual  que  todo  acto  de  voluntad  personal 
es  un  acto  de  eleccion  entre  varias  posibilidades.  En  definitiva,  conocer  la  perspectiva 
islamica  y occidental  del  valor  libertad-voluntad  permite  captar,  de  una  forma  mas 
rica  y completa,  todos  los  matices  de  su  contenido. 

Traducir  estos  valores  a finalidades  educativas  y objetivos  de  cada  area  seria  el  reto 
de  cada  equipo  educativo,  para  lo  cual  podemos  encontrar  algunas  orientaciones  en 
Arroyo  (2000a). 
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RESUMEN 

Se  presenta  el  desarrollo  y validacion  de  un  instrumento  para  la  medicion  de  la  autoesti- 
ma  con  ninos  mexicanos.  Para  ello,  se  trabajo  con  un  total  de  1.007  ninos  tanto  de  escuelas 
publicas  como  privadas  en  la  Cd.  de  Puebla  (Mexico).  Se  empleo  un  procedimiento  de  analisis 
factorial  varimax  de  componentes  principales.  Este  analisis  permitio  identificar  10  diferentes 
factores.  Adicionalmente  al  proceso  de  validacion  del  instrumento,  se  presentan  los  resulta- 
dos  de  su  aplicacidn.  Estos  mostraron  diferencias  significativas  enfuncion  del  tipo  de  escuela 
ast  como  del  sexo  de  los  ninos.  Se  discute  la  importancia  de  contar  con  instrumentos  vdlidos 
al  contexto  social  asi  como  la  importancia  de  la  autoestima  para  el  aprovechamiento  en  la 
escuela. 

Palabras  clave:  Autoestima,  ninos,  escuela  primaria,  evaluacion. 

ABSTRACT 

This  research  presents  the  development  and  validation  of  an  instrument  for  the  measure- 
ment of  self-esteem  with  Mexican  children.  To  this  end,  a total  of  1007  children  in  public  and 
private  schools  in  the  city  of  Puebla  (Mexico)  participated  in  the  study.  A procedure  of  factor 
analysis  varimax  of  principal  components  was  employed  to  determine  the  factors  in  the  instru- 
ment. Ten  different  factors  were  identified.  In  addition  to  the  validation  process,  the  results  of 
its  application  are  presented.  These  showed  significant  differences  in  terms  of  school  type  as 
well  as  of  the  sex  of  the  children.  The  importance  of  having  valid  instruments  to  the.  social  con- 
text, as  well  as  the  importance  of  self-esteem  for  school  achievement  is  discussed. 

Key  words:  Self-esteem,  primary  school,  children,  evaluation. 
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I.  INTRODUCCION 

A traves  de  muchas  investigaciones  se  ha  identificado  la  importancia  de  la  autoesti- 
ma  para  una  variedad  de  constructos  psicologicos,  conductas,  actitudes,  aprovecha- 
miento  erl  la  escuela,  etc.  Por  ejemplo,  Bednard,  Wells  y Peterson  (1989)  concluyen  que 
la  autoestima  esta  relacionada  con  consecuencias  psicologicas  favorables  como  el  ajus- 
te  personal,  el  control  interno,  la  autonomia,  las  atribuciones,  el  aprovechamiento 
escolar,  etc.  Por  el  lado  contrario,  una  baja  autoestima  esta  correlacionada  con  la 
depresion,  y el  suicidio  (Skager,  & Kerst,  1989).  De  acuerdo  con  Mruk  (1998),  existen 
diferentes  razones  para  el  estudio  cientifico  de  la  autoestima.  Una  de  ellas  es  la  com- 
plejidad  del  fenomeno  asi  como  los  resultados  de  muchas  investigaciones  que  indican 
relaciones  mixtas,  ausentes  o ambiguas  con  otras  variables.  Una  segunda  razon  son  las 
implicaciones  practicas  que  se  derivan  de  estudios  donde  se  han  observado  relaciones 
significativas  con  variables  como  el  bienestar  psicologico  y con  las  enfermedades  men- 
tales.  Tambien,  la  autoestima  ha  venido  a ocupar  un  lugar  sumamente  importante 
como  concepto  explicativo  dentro  de  la  Psicologia  y la  Sociologia.  Citando  un  parrafo 
del  trabajo  de  un  grupo  para  el  desarrollo  de  la  autoestima  en  el  Estado  de  California 
en  los  Estados  Unidos,  Baumeister  (1993)  destaca  que  muchos  de  los  problemas  perso- 
nales  y sociales  son  resultado  de  la  falta  de  autoestima. 

En  el  ambito  educativo,  diversos  autores  (Shavelson,  Hubner,  & Stanton,  1976; 
Covington,  1983;  & Schunk,  1985)  establecen  que  no  es  posible  abordar  el  estudio  y el 
mejoramiento  del  aprovechamiento  en  la  escuela  sin  incluir  la  propia  perception  que 
el  estudiante  tiene  de  si  mismo.  La  autoestima  funciona  como  un  filtro  que  media 
todas  las  experiencias  en  la  escuela.  De  tal  manera,  este  rol  mediacional  de  la  autoesti- 
ma influye  tanto  en  los  sentimientos  y emociones  del  complejo  de  eventos  y fenome- 
nos  que  el  sujeto  obtiene  del  medio,  como  en  su  grado  de  involucramiento  con  la  tarea 
y en  los  resultados  que  obtiene.  De  acuerdo  con  Gonzalez  y Touron  (1994)  y con  Gon- 
zalez, Valle,  Suarez,  & Fernandez  (1999),  la  autoestima  se  considera  una  variable  cru- 
cial para  el  aprendizaje.  Actualmente,  la  autoestima  es  una  variable  nuclear  en  todas 
las  teorias  de  la  motivation. 

Dada  la  importancia  de  la  autoestima  para  el  aprovechamiento  en  la  escuela,  asi 
como  la  carencia  de  instrumentos  sobre  este  constructo  en  el  contexto  mexicano,  el 
proposito  del  presente  estudio  esta  dirigido  a iniciar  el  desarrollo  de  una  prueba  para 
la  medicion  de  la  autoestima  en  ninos  entre  las  edades  de  9 a 14  anos,  dentro  del  4o, 
5o,  y 6o  grado  del  nivel  primaria.  Tal  prueba  se  elaborara  a traves  del  procedimiento 
del  diferencial  semantico.  Tambien  se  presentaran  los  resultados  de  la  aplicacion  de  tal 
instrumento  a la  muestra  de  ninos  en  el  estudio.  Este  segundo  proposito  tendra  como 
objetivos  la  description  de  la  autoestima,  y la  exploration  de  posibles  diferencias  en 
funcion  del  sexo  asi  como  del  nivel  socioeconomico  de  los  ninos.  En  general,  la  litera- 
tura  revisada  al  respecto  (Baumeister,  1993;  Burnett,  1994;  Garduno,  y Lozano,  1996; 
Harter,  1993)  muestra  que  existen  diferencias  entre  ninos  y ninas  sobre  aspectos  signi- 
ficativos  de  la  autoestima.  Tambien,  de  acuerdo  con  Wylie  (1963),  y Fanelli  (1977),  el 
nivel  socioeconomico  y el  sexo  son  variables  importantes  sobre  las  diferencias  en  los 
niveles  de  autoestima. 
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Algunos  estudios  que  han  encontrado  una  relacion  entre  autoestima  y aprovecha- 
miento  escolar  son  Arbuckle  y MacKinnon,  (1988);  Barling,  (1982);  Bryan  y Pearl, 
(1979);  Fincham  y Barling  (1978);  Fielstein,  Klein,  Fischer,  Hanan,  Koburger,  Schnei- 
der, & Leitenberg,  (1985);  Fitch,  (1970);  Goldberg,  & Cornell  (1998);  Gray  (1989); 
Nunez  y Gonzalez  (1994);  Ralph,  & Mineka  (1998);  y Skaalvik  (1997).  En  general, 
estos  estudios  encontraron  relaciones  significativas  tanto  entre  autoestima  y aprove- 
chamiento  en  la  escuela,  como  entre  autoestima  y atribuciones  a situaciones  de  exito 
y fracaso  escolar.  De  manera  mas  especifica,  en  una  revision  de  investigaciones  reali- 
zadas  sobre  la  relacion  entre  autoconcepto  y desempeno  academico,  Hattie  (1992) 
encontro  correlaciones  de  hasta  .74.  Este  autor  concluye  que,  comparado  con  otras 
variables,  el  autoconcepto  es  un  fuerte  correlator  del  logro  que  debe  considerarse 
sumamente  importante  dentro  de  la  educacion.  En  el  estudio  reportado  por  Byrne  y 
Shavelson  (1986),  ellos  encontraron  una  correlacion  de  hasta  .6.  En  otro  contexto, 
Gimeno  Sacristan  (1976)  obtuvieron  una  correlacion  de  hasta  .72  entre  autoimagen 
academica  y rendimiento  en  estudiantes  de  bachillerato.  En  el  trabajo  de  Brookover, 
Erickson,  y Joiner  (1967)  reportan  una  correlacion  de  hasta  .69,  incluso  cuando  man- 
tuvieron  controlada  la  inteligencia  de  los  sujetos.  En  la  investigacion  de  Rodriguez 
(1982)  sobre  la  relacion  entre  autoestima  y motivacion  con  el  aprovechamiento,  con- 
cluye que  la  autoestima  es  la  variable  mas  importante  para  el  rendimiento  en  la 
escuela.  Por  ultimo,  en  el  reciente  trabajo  de  Gonzalez,  Valle,  Suarez,  & Fernandez 
(1999)  con  un  modelo  de  relaciones  causales,  encuentran  un  efecto  directo  del  auto- 
concepto sobre  el  rendimiento. 

Acerca  de  los  conceptos  de  autoestima  y autoconcepto,  existe  un  consenso  en  con- 
siderar  a la  autoestima  como  una  dimension  del  autoconcepto  misma  que  incluye  un 
juicio  sobre  los  diferentes  elementos  que  un  individuo  utiliza  para  describirse  a si 
mismo  (Gonzalez  y Touron,  1994).  De  esta  manera,  el  autoconcepto  es  una  categoria 
mas  general  del  «yo»,  que  fundamentalmente  se  refiere  a una  descripcion  del  propio 
individuo.  Bajo  esta  conception,  podemos  referirnos  al  autoconcepto  como  una  res- 
puesta  a «quien  soy»,  mientras  que  la  autoestima  responde  a «como  me  siento  como 
soy».  De  tal  manera,  el  autoconcepto  se  usa  para  indicar  los  aspectos  de  conocimiento 
sobre  el  propio  esquema  del  «yo»  que  tiene  la  funcion  de  controlar  el  procesamiento 
de  information  relevante  para  el  individuo  (Brown,  1993;  Campbell  & Lavallee,  1993). 
La  autoestima,  de  acuerdo  con  lo  anterior,  se  refiere  al  componente  evaluativo  del 
«yo».  Esta  aproximacion  tambien  es  compartida  por  Hattie  (1992). 

Rosenberg  y Kaplan  (1982),  plantean  que  la  autoestima  debe  entenderse  como  una 
constructo  importante  de  la  persona  que  inclusive  determina  la  selection  de  valores. 
Para  Burnett  (1994)  y Pelham  & Swann  (1989),  la  autoestima  puede  verse  como  la 
resultante  de  todos  aquellos  sentimientos  y creencias  globales  que  un  individuo  tiene 
de  su  ser  como  persona.  Harter  (1993),  define  autoestima  como  el  nivel  de  apreciacion 
global  que  uno  tiene  por  su  propio  «yo».  Branden  (1989)  enfatiza  claramente  el  aspec- 
to  afectivo,  ya  que  la  perception  del  sujeto  sobre  sf  mismo  afectara  de  forma  determi- 
nante  todos  los  fenomenos  de  la  experiencia  y la  action,  desde  el  funcionamiento  en 
los  aspectos  mas  personales  como  el  sexo,  hasta  nuestro  proceder  mas  general  durante 
toda  la  vida. 
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De  acuerdo  con  Scher  (1990)  el  desarrollo  del  autoconcepto  inicia  en  el  tercer  o cuarto 
mes  despues  del  nacimiento  cuando  el  nino  se  ve  como  algo  separado  de  otras  personas 
y comienza  a desarrollar  una  percepcion  de  si  mismo.  La  idea  de  que  el  autoconcepto  es 
un  fenomeno  que  se  modifica  con  la  experiencia  tambien  es  compartida  por  Shavelson, 
Hubner,  & Stanton  (1976)  y por  Andrade  & Pick,  (1994)  quienes  plantean  que  el  autocon- 
cepto es  un  proceso  psicologico  cuyos  contenidos  se  determinan  socialmente. 

Una  de  las  contribuciones  mas  importantes  que  Shavelson,  Hubner,  & Stanton 
(1976)  hicieron  al  estudio  de  la  estructura  del  autoconcepto  es  la  idea  de  que  este  es  un 
fenomeno  multidimensional  y jerarquico.  Tales  ideas  se  refieren  a que  el  autoconcepto 
esta  integrado  por  diferentes  factores,  a la  vez  que  se  estructura  de  manera  jerarquica  o 
por  niveles.  En  otras  palabras,  existe  un  nivel  general  de  autoconcepto  que  abarca 
diferentes  facetas  o factores  mas  especfficos;  cada  una  de  los  cuales  refleja  categorias 
especiales  y diferentes  entre  si.  La  demostracion  de  tal  estructura  multidimensional  y 
jerarquica  ha  sido  ya  investigada  por  multiples  autores  (Harter,  1982;  Marsh  1990; 

' Marsh  & Parker,  1984;  Shavelson,  y Marsh,  1986;  etc.) 

Por  otro  lado,  ademas  de  la  cantidad  de  investigaciones  relevantes  sobre  el  papel 
de  la  autoestima  o del  autoconcepto  en  una  variedad  de  fenomenos,  tambien  se  ha 
destacado  la  importancia  de  la  relacion  entre  cultura  y funcionamiento  psicologico.  En 
este  sentido,  aunque  la  actividad  fundamental  en  la  investigation  en  psicologia  ha 
sido  formular  explicaciones  generalizables  sobre  todas  las  culturas  y contextos  histori- 
cos,  de  manera  analoga  a los  fenomenos  en  la  ciencia  fisica,  recientemente  esta  aproxi- 
macion  esta  siendo  sometida  a serios  cuestionamientos  (Cole,  1995;  Miller,  1996).  En 
este  sentido,  el  contexto  social  y la  experiencia  actualmente  se  consideran  elementos 
clave  en  las  interpretaciones  y significados  asi  como  en  el  funcionamiento  psicologico 
de  las  personas. 

Dada  su  importancia,  y considerando  la  falta  de  herramientas  propias,  hasta  ahora 
la  autoestima  en  Mexico  y en  varios  otros  paises  se  ha  evaluado  con  pruebas  de  pro- 
cedencia  extranjera;  principalmente  estadounidense.  Este  hecho  ha  propiciado  que 
los  criterios  a partir  de  los  cuales  el  constructo  se  valora,  aun  cuando  se  les  hagan 
adaptaciones,  no  correspondan  plenamente  a las  caracteristicas  de  los  ninos  mexica- 
nos.  Algunos  casos  de  ello  serian  las  investigaciones  realizadas  por  Muniz,  (1994)  y 
Servin,  (1994)  donde  se  utilizaron  herramientas  de  autoestima  como  la  prueba  de 
Piers-Harris  construida  en  1969.  Esta  prueba  proporciona  un  indice  general  de  auto- 
estima que  se  obtiene  de  sumar  las  respuestas  del  sujeto  a una  variedad  de  reactivos 
referentes  a un  amplio  rango  de  aspectos  como  la  competencia  cognitiva,  las  cualida- 
des  ffsicas,  etc.  Gonzalez  y Touron  (1994),  mencionan  que  ademas  de  deficiencias 
metodologicas  en  su  construction,  el  uso  de  tales  pruebas  ha  contribuido  a generali- 
zar  la  idea  de  que  la  autoestima  es  un  fenomeno  unitario  y general,  y de  que  los  ninos 
no  son  capaces  de  identificar  diferentes  areas  de  sus  vidas.  La  unica  prueba  desarro- 
llada  con  ninos  mexicanos  es  la  que  reportan  Andrade  & Pick  (1994).  Esta  prueba  uti- 
liza  la  tecnica  del  diferencial  semantico  para  medir  autoconcepto.  No  obstante,  tal 
prueba  incluye  adjetivos  que,  si  bien  fueron  identificados  por  los  ninos  participantes 
en  el  trabajo  para  describirse  a sf  mismos,  las  categorias  o factores  fueron  establecidos 
de  antemano  por  los  investigadores. 
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2.  METODOLOGIA 

Sujetos.  Considerando  un  listado  de  escuelas  primarias  de  la  ciudad  de  Puebla  y a 
partir  de  un  muestreo  aleatorio,  se  seleccionaron  12  escuelas  de  las  cuales  7 fueron  pri- 
vadas donde  asisten  ninos  de  clase  media  alta,  y alta,  y las  otras  5 fueron  publicas, 
mismas  que  atienden  principalmente  a ninos  de  escasos  recursos.  En  cada  escuela  se 
trabajo  con  los  ninos  del  4°  al  6°  grado. 

El  estudio  se  llevo  a cabo  en  dos  diferentes  momentos.  El  primero  tuvo  como  pro- 
posito  el  desarrollo  del  instrumento.  La  siguiente  etapa  se  destino  a la  identification 
de  los  factores  que  el  instrumento  mide,  y a la  determination  de  la  confiabilidad  del 
mismo.  La  muestra  total  que  participo  en  los  dos  diferentes  momentos  del  estudio  fue 
de  1.007  sujetos,  de  los  cuales  342  se  incluyeron  en  la  primera  etapa  (150  ninos  en  dos 
escuelas  publicas,  y 192  en  dos  escuelas  privadas).  Se  cuido  que  el  numero  de  ninos 
fuera  similar  al  de  ninas  en  esta  primera  etapa.  Para  el  segundo  momento  se  conto  con 
un  total  de  665  sujetos  (366  hombres  y 299  mujeres)  distribuidos  en  ocho  escuelas 
(cinco  particulares  y tres  publicas). 

Construccion  del  instrumento.  A continuation  se  presenta  la  serie  de  etapas  des- 
arrolladas  para  la  elaboration  del  instrumento.  A partir  de  la  propuesta  presentada 
acerca  de  que  la  autoestima  implica  un  juicio  de  valor  sobre  diferentes  caracteristicas 
del  individuo  y no  solamente  la  description  del  mismo,  el  proceso  de  construccion  del 
instrumento  atraveso  por  una  serie  de  diferentes  fases.  En  la  primera  de  ellas,  se  entre- 
visto  al  total  de  342  ninos.  Estas  entrevistas  se  hicieron  en  pequenos  grupos  de  dos  o 
tres  ninos.  Su  proposito  fue  el  de  1)  determinar  los  conceptos  — adjetivos  o frases  cor- 
tas — que  los  ninos  utilizan  para  describirse  a si  mismos,  2)  determinar  adjetivos 
opuestos  en  significado  a los  indicados  por  ellos  y,  3)  determinar  el  juicio  de  valor, 
como  bueno  o malo,  sobre  cada  palabra  o frase  expresada.  Para  ello,  se  les  pidio  que 
pensaran  acerca  de  si  mismos  y en  los  diferentes  aspectos  de  su  vida.  Posteriormente, 
se  les  pidio  que  escribieran  la  mayor  cantidad  de  palabras  — adjetivos — o frases  cortas 
que  pudieran  y que  mejor  los  describian  dentro  de  las  aspectos  que  acababan  de  indi- 
car. En  la  tercera  etapa,  se  les  pidio  que  escribieran  la  contraparte  de  cada  palabra  o 
expresion  propuesta  (p.  ej.  flojo-aplicado).  Finalmente,  en  la  ultima  etapa  se  les  pidio 
que  indicaran,  al  lado  de  cada  palabra  o expresion,  si  consideraban  que  era  bueno, 
malo,  o ni  bueno  ni  malo.  Con  esta  information  se  procedio  a revisar  todo  el  conjunto 
de  palabras  o expresiones,  los  juicios  sobre  cada  una,  y los  antonimos  propuestos.  De 
esta  manera,  las  descripciones  que  ellos  consideraron  como  ni  buenas  ni  malas  (p.  ej. 
soy  moreno)  fueron  descartadas  de  la  lista.  Por  otro  lado,  las  descripciones  mas  fre- 
cuentes,  y sobre  las  cuales  se  habia  propuesto  una  contraparte  mas  consistente  entre 
los  ninos,  fueron  incluidas  en  la  lista.  Asi,  al  final,  el  instrumento  quedo  integrado  por 
51  pares  de  adjetivos  bipolares  separados  por  cinco  lineas  que  indicaban  el  apego 
hacia  uno  de  los  adjetivos.  El  cuestionario  se  contestaba  marcando  con  una  cruz  cual- 
quiera  de  las  lineas.  De  tal  manera,  cada  par  de  adjetivos  tenia  un  valor  maximo  de 
cinco  puntos  y un  minimo  de  uno;  cinco  puntos  para  la  marca  mas  cercana  al  adjetivo 
mas  positivo,  y un  punto  para  el  menos  positivo.  La  calificacion  total  sobre  el  instru- 
mento fue  la  suma  de  las  calificaciones  sobre  cada  par  de  adjetivos.  Tales  numeros,  sin 
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embargo,  no  se  incluyeron  en  los  reactivos.  La  tabla  1,  que  se  presenta  mas  adelante  en 
la  seccion  de  resultados,  incluye  el  total  de  reactivos  que  integraron  el  instrumento 
final.  El  siguiente  es  un  ejemplo  de  uno  de  ellos. 

Triste  Contento 


Este  procedimiento  para  la  construccion  del  instrumento  es  parte  de  la  tecnica 
del  diferencial  semantico.  Esta  tecnica  ha  sido  usada  y validada  por  Naylor,  1971; 
Vidali,  1976;  King,  King  y Kloakars,  1983.  Como  ya  se  menciono,  el  segundo  momento 
de  este  trabajo  consistio  en  la  aplicacion  del  cuestionario  a la  muestra  de  665  ninos  ya 
descritos. 

3.  RESULTADOS 

Las  respuestas  de  los  ninos  al  cuestionario  se  analizaron  a traves  de  un  analisis 
factorial  varimax  de  componentes  principales.  Los  51  reactivos  del  cuestionario  se 
agruparon  en  14  factores.  La  varianza  explicada  por  tales  factores  fue  del  62.2%. 
Unicamente  se  incluyeron  los  factores  que  tuvieron  valores  eigen  igual  o superior  a 
1.  No  obstante  lo  anterior,  se  llevo  a cabo  una  revision  sobre  la  congruencia  concep- 
tual de  los  adjetivos  dentro  de  cada  factor.  Con  este  analisis,  se  encontraron  dos  fac- 
tores con  dos  adjetivos  que  no  eran  consistentes  entre  si  dentro  del  factor,  un  factor 
con  un  unico  adjetivo,  y dos  factores  mas  con  adjetivos  que  no  eran  conceptualmen- 
te  consistentes  dentro  de  ellos.  Se  decidio  eliminar  los  tres  primeros  factores  mencio- 
nados,  y reubicar  los  adjetivos  de  los  otros  factores  dentro  de  otros.  La  reubicacion  se 
realizo  a partir  de  los  resultados  de  una  matriz  de  correlacion  entre  los  51  reactivos. 
De  tal  manera,  los  adjetivos  se  reubicaron  dentro  de  aquellos  factores  que  mantenian 
las  correlaciones  mas  altas  con  los  adjetivos  que  los  integraban.  Asi,  el  numero  de 
factores  se  redujo  a 10  con  un  total  de  46  pares  de  adjetivos.  El  coeficiente  Alfa  de 
Cronbach  para  el  conjunto  de  adjetivos  fue  de  .92.  La  tabla  1 muestra  cada  uno  de  los 
diez  factores,  los  correspondientes  coeficientes  alfa,  y las  cargas  factoriales  de  los 
adjetivos. 

Con  el  proposito  de  determinar  la  bondad  de  ajuste  de  los  datos  a una  curva  nor- 
mal, se  encontro  que  X2  = 1,  (X2  de  tabla  = 16.9190,  9 g.  1.,  p > .05).  Se  concluyo  que  la 
distribution  de  calificaciones  se  ajustaban  a la  curva  normal; 

A fin  de  determinar  si  existian  diferencias  estadisticamente  significativas  en  los 
datos  encontrados,  se  llevaron  a cabo  una  serie  de  analisis  de  varianza  tanto  sobre  las 
calificaciones  en  el  cuestionario  completo,  como  sobre  cada  factor  considerando  el 
sexo  y el  tipo  de  escuela.  La  calificacion  media  para  la  escuela  publica  fue  de  182.24, 
con  una  desviacion  estandar  de  21.13.  Para  la  escuela  privada  se  encontro  una  media 
de  189.71,  y una  desviacion  estandar  de  20.36.  Las  diferencia  entre  estas  medias  de 
calificacion  para  el  instrumento  completo  resulto  estadisticamente  significativa  ( F = 
20.96;  g.  1.  = 1,  663;  p < .05).  De  los  analisis  de  varianza  realizados  para  cada  factor,  se 
encontraron  diferencias  estadisticamente  significativas  entre  la  medias  de  todos  los 
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TABLA 1 

FACT  ORES,  COEFICIENTES  ALFA,  ADJETIVOS,  Y CARGAS  FACTORIALES 


Factor  1:  Cognitivo  - Academico  1.  Alfa  = .83 


1.  Flojo(a) 

Trabajador(a 

.63728 

2.  Aplicado(a) 

Flojo(a) 

.56582 

4.  Tonto(a) 

Inteligente 

.67321 

19.  Inteligente  para  la  clase  de 

Tonto  para  la  clase  de 

Ciencias  Naturales 

Ciencias  Naturales 

.72948 

25.  Tengo  buena  memoria 

Tengo  mala  memoria 

.40101 

26.  Inteligente  para  la  clase  de 

Tonto  para  la  clase 

Ciencias  Sociales 

de  Ciencias  Sociales 

.65113 

27.  Aprendo  rapido 

Aprendo  lento 

.51090 

Factor  2:  Social  - Instrumental.  Alfa 

= .73 

16.  Amable 

Irrespetuoso 

.45192 

34.  Educado 

Grosero 

.61192 

38.  Positivo(a) 

Negativo(a) 

.41710 

40.  Respetuoso(a) 

Irrespetuoso(a) 

.73502 

42.  Servicial 

Desatento 

.41724 

45.  Util 

Inutil 

.47527 

49.  Ahorrativo 

Gastalon 

.36063 

Factor  3:  Emocional.  Alfa  = .71 


3.  Alegre 

Enojon 

.72069 

5.  Simpatico 

Antipatico 

.61895 

7.  Triste 

Contento 

.75790 

33.  Divertido(a) 

Aburrido(a) 

.35439 

36.  Feliz 

Triste 

.58119 

44.  Timido(a) 

Alegre 

.77555 

Factor  4:  Responsibilidad  Personal.  Alfa  = .77 


8.  Puntual 

10.  Ordenado(a) 

11.  Limpio(a)  con  mis  cosas 
13.  Obediente 

29.  Responsable  con  mis  cosas 
41.  Responsable 
46.  Cumplidor(a) 

0 
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Impuntual 

.44357 

Desordenado(a) 

.52494 

Sucio(a)  con  mis  cosas 

.67903 

Desobediente 

.49702 

Irresponsable  con  mis  cosas 

.62583 

Irresponsable 

.46206 

Incumplido(a) 

.44357 
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Factor  5:  Moral.  Alfa  = .70 

( 

9.  Peleonero(a) 

Apacible 

.70915 

15.  Mentiroso(a) 

Sincero(a) 

.76244 

24.  Tramposo 

Honesto 

.73679 

43.  Sincero(a) 

Hipocrita 

.48272 

47.  Latoso(a) 

Obediente 

.55234 

Factor  6:  Aptitud  Ffsica.  Alfa  = .82 

31.  Agil 

Lento(a) 

.69875 

39.  Rapido(a) 

Lento(a) 

.79653 

Factor  7:  Personal  Ffsica  General.  Alfa  = .64 

14.  Guapo(bonita) 

Feo(a) 

.67263 

23.  Fuerte 

Debil 

.72418 

37.  Valiente 

t 

Miedoso 

.52301 

Factor  8:  Aptitud  Deportiva.  Alfa  = 

.58 

21.  Soy  bueno  para  los 

No  soy  bueno  para  los 

deportes 

deportes 

.71770 

28.  Sano(a) 

Enfermizo 

.60818 

48.  Deportista 

Flojo 

.64244 

Factor  9:  Cognitivo  - Academico  2.  Alfa  = .59 

20.  Tonto  para  la  clase  de  Espanol 

Inteligente  para  la  clase  de  Espanol 

.66618 

22.  Tonto  para  la  clase 

Inteligente  para  la 

Matematicas 

clase  de  Matematicas 

.67434 

32.  Atento(a) 

Distrafdo(a) 

.38496 

Factor  10:  Social  - Interpersonal.  Alfa  = .64 

17.  Amigable 

Urano 

.62999 

18.  Compartido(a) 

Egofsta 

.64898 

51.  Le  caigo  bien  a la  gente 

Le  caigo  mal  a la  gente 

.55821 
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factores  menos  para  el  4 y 5;  esto  es,  para  los  factores  (1)  Cognitive)  - Academico  1,  (2) 
Social  - Instrumental,  (3)  Emocional,  (6)  Aptitud  Fisica,  (7)  Personal  Fisica  General, 
(8)  Aptitud  Deportiva,  (9)  Cognitivo  - Academico  2,  y (10)  Social  - Interpersonal.  La 
tabla  2 muestra  las  medias  y desviaciones  estandar  por  factor  para  cada  tipo  de 
escuela. 


TABLA  2 

MEDIAS  Y DESVIACIONES  ESTANDAR  PARA  CADA  FACTOR  POR  TIPO  DE  ESCUELA 


FI* 

F 2* 

F 3* 

F4 

F 5 

F 6* 

F 7* 

F 8* 

F 9* 

F 10* 

Publica 

Media 
D.  E. 

25,72 

4.22 

28,96 

3.95 

25,1 

3.96 

28,74 

4.14 

18,8 

3.67 

7,89 

1.91 

11,09 

2.18 

12,6 

2.18 

10,68 

2.41 

12,65 

1.81 

Privada 

Media 
D.  E. 

28,34 

4.48 

29,74 

4.09 

26,45 

3.42 

28,61 

4.38 

18,63 

3.75 

8,57 

1.74 

11,73 

2.26 

13,21 

2.11 

11,27 

2.66 

13,17 

1.85 

* p < .05 


Los  resultados  de  la  tabla  2 se  muestran  en  la  siguiente  grafica.  Tal  grafica  tambien 
presenta  las  calificaciones  maximas  que  se  pudieron  haber  obtenido  para  cada  factor. 
Esto  es,  presenta  la  sumatoria  mas  positiva  para  cada  factor. 


1*  2*  3*  4 5 6*  7*  8*  9*  10* 

Factores 


Grafica  1 

Medias  de  factores  por  tipo  de  escuela 
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En  cuanto  a los  resultados  en  funcion  de  sexo,  se  encontro  que  la  media  de  califica- 
cion  de  los  ninos  para  el  cuestionario  completo  fue  de  185.85.  La  desviacion  estandar 
fue  de  20.74.  La  media  para  las  ninas  fue  de  184.85,  con  una  desviacion  estandar  de 
21 .6.  La  diferencia  no  resulto  estadisticamente  significativa.  Por  otro  lado,  los  resulta- 
dos de  los  analisis  de  varianza  para  cada  factor  mostraron  diferencias  estadfsticamen- 
te  significativas  para  los  factores  (5)  Moral,  (6)  Aptitud  Fisica,  (7)  Personal  Fisica 


TABLA3 

MEDIAS  Y DESVIACIONES  ESTANDAR  PARA  CADA  FACTOR  POR  SEXO 


FI* 

F 2* 

F 3* 

F 4 

F 5 

F 6* 

F 7* 

F 8* 

F 9* 

F 10* 

Hombres 

Media 

27,02 

29,16 

25,6 

28,53 

18,31 

8,54 

11,65 

13,22 

10,97 

12,86 

D.  E. 

4.43 

4.22 

3.86 

4.26 

3.76 

1.61 

2.19 

2.07 

2.56 

1.84 

Mujeres 

Media 

26,61 

29,45 

25,75 

28,88 

19,25 

7,73 

11,01 

12,42 

10,87 

12,89 

D.  E. 

4.62 

3.77 

3.73 

4.21 

3.57 

2.05 

2.24 

2.21 

2.50 

1.85 

* p < .05 


1 2 3 4 5*  6*  7*  8*  9 10 

Factores 

Grafica  2 

Medias  de  factores  por  sexo 
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General,  y (8)  Aptitud  Deportiva.  Como  se  observa,  las  medias  de  calificacion  resulta- 
ron  ser  mayores  para  los  ninos  en  los  factores  6,  7,  y 8.  La  media  de  calificacion  fue 
mayor  para  las  ninas  en  el  factor  5.  La  tabla  3 muestra  las  medias  y desviaciones  estan- 
dar  sobre  cada  factor  para  ninos  y ninas. 

Los  resultados  de  la  tabla  3 se  muestran  en  la  grafica  2.  Tal  grafica  tambien  incluye 
las  calificaciones  maximas  para  cada  factor. 

4.  CONCLUSIONES 

Los  factores  encontrados  en  esta  investigation  son  1)  Cognitivo-Academico  1,  2) 
Social-Instrumental,  3)  Emocional,  4)  Responsabilidad  Personal,  5)  Moral,  6)  Aptitud 
Fisica,  7)  Personal  Fisica  General,  8)  Aptitud  Deportiva,  9)  Cognitivo-Academico  2,  y 
10)  Social-Interpersonal.  Acerca  de  la  validez  del  instrumento,  podemos  decir  que  el 
procedimiento  de  analisis  factorial  exploratorio  permitio  identificar  una  serie  de  facto- 
res que  en  general  son  consistentes  con  la  teoria  desarrollada  sobre  el  tema,  asi  como 
con  los  resultados  de  la  investigaciones  empiricas  desarrolladas  principalmente  en  los 
Estados  Unidos  con  diferentes  instrumentos.  Como  ya  se  menciono  arriba,  diferentes 
autores  han  establecido  que  la  autoestima  mantiene  una  estructura  multidimensional 
donde  se  pueden  identificar  una  variedad  de  facetas  o factores.  Adicionalmente  a que 
en  la  construction  del  cuestionario  participaron  directamente  los  ninos  de  la  manera 
ya  explicada,  los  factores  encontrados  se  ajustan  a los  modelos  teoricos  propuestos  asi 
como  a los  resultados  de  las  investigaciones  realizadas;  por  ejemplo,  al  modelo  elabo- 
rado  por  Shavelson,  Hubner,  & Stanton  (1976),  y sus  posteriores  modificaciones  des- 
arrolladas por  diferentes  investigadores  y senaladas  por  Byrne  (1996):  Habilidad 
Fisica,  Apariencia  Fisica,  Relacion  con  Companeros,  Relacion  con  Padres,  Lenguaje, 
Matematicas,  y Escolar  General. 

Los  resultados  de  este  estudio  tambien  apoyan  el  modelo  propuesto  por  Hart  y 
Damon  (1986),  quienes  identificaron  cuatro  constituyentes  del  Yo  con  ninos  en  la 
infancia  media  y final:  Fisico,  Activo,  Social,  y Psicologico.  Respectivamente,  la  des- 
cription de  estos  factores  es  como  sigue:  Atributos  fisicos  relacionados  con  activida- 
des;  capacidades  en  relacion  con  otros;  actividades  con  referencia  a la  aprobacion  de 
otros;  y,  conocimiento  capacidades  y actividades  relacionadas  con  estados  emociona- 
les.  Con  el  instrumento  desarrollado  por  Andrade  y Pick  (1994)  con  ninos  mexicanos, 
encontraron  confirmation  de  su  propuesta  de  seis  factores  determinados  previamente: 
Fisicamente  soy,  como  estudiante  soy,  con  mis  amigos  soy,  emocionalmente  soy, 
moralmente  soy,  y,  como  hijo  soy. 

Como  se  muestra  en  la  tabla  1,  las  cargas  factoriales  de  todos  los  adjetivos  es  bas- 
tante  alta.  El  resultado  de  la  prueba  de  bondad  de  ajuste  indico  que  las  calificaciones 
sobre  el  total  de  46  reactivos  se  ajustan  a la  distribution  de  una  curva  normal  por  lo 
que  es  posible  establecer  medidas  de  position  relativa  y de  comparacion  con  los  suje- 
tos  en  la  muestra,  asi  como  con  otros  ninos  en  poblaciones  similares. 

Por  otro  lado,  como  ya  se  menciono,  la  consistencia  interna  de  la  prueba  con  los  46 
adjetivos  resulto  bastante  alta.  A nivel  de  factores,  aunque  para  algunos  de  ellos  no  se 
encontro  el  mismo  grado  de  confiabilidad,  en  general  podemos  decir  que  esta  es 
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buena.  Instrumentos  semejantes  como  el  Perception  of  Ability  Scale  for  Students 
(Byrne,  1996),  desarrollados  tambien  para  ninos  en  edad  escolar,  encontraron  coefi- 
cientes  alfa  de  .64. 

Como  ya  se  indico,  el  procedimiento  de  analisis  factorial  permitio  identificar  dos 
factores  diferentes  con  reactivos  similares  para  el  area  cognitivo-academica;  hallazgo 
que  es  consistente  con  la  literatura  existente  donde  claramente  se  encuentran  factores 
especfficos  sobre  autoconcepto  o autoestima  para  diferentes  areas  de  conocimiento. 
De  forma  interesante,  se  encontraron  mas  reactivos  para  el  factor  Cognitivo-Acade- 
mico  1 que  para  el  2;  resultado  sobre  el  que  serxa  importante  determinar  posibles 
explicaciones. 

No  obstante  la  similitud  entre  los  factores  identificados  en  otros  estudios  y los 
encontrados  en  el  presente  trabajo,  tambien  son  claramente  evidentes  las  diferencias. 
Por  un  lado,  el  numero  de  factores  encontrados  es  mayor  en  este  trabajo  que  en  los 
reportados  por  Byrne  (1966)  asx  como  por  Hart  y Damon  (1986),  ya  mencionados.  No 
obstante,  mas  importante  aun,  es  el  hecho  de  que  los  factores  encontrados  en  este  estu- 
dio  reflejan  caracterxsticas  significativas  constituyentes  del  propio  yo  de  los  ninos  en  el 
contexto  mexicano.  Asx,  por  ejemplo,  los  factores  Moral,  Responsabilidad  Personal,  y 
Emocional  aparecen  de  manera  explxcita  con  los  ninos  en  esta  investigation.  De  tal 
manera,  podemos  afirmar,  que  el  instrumento  desarrollado  y los  factores  identificados 
son  ixna  contribution  significativa  para  el  conocimiento  de  uno  de  los  elementos  cons- 
titutivos  de  la  personalidad-importante  por  sx  misma,  y por  su  relation  con  variables 
como  el  aprovechamiento  en  la  escuela. 

En  cuanto  al  analisis  comparative  entre  los  ninos  en  funcion  del  tipo  de  escuelas,  se 
encontro  que  sx  existen  diferencias  significativas  entre  los  factores;  hallazgo  que  repli- 
ca los  resultados  encontrados  por  Wylie  (i963),  y por  Fanelli  (1977)  quienes  plantean 
la  importancia  del  contexto  socioeconomico  en  el  desarrollo  de  la  autoestima.  No  obs- 
tante estos  resultados,  aunque  estadxsticamente  significativas,  las  diferencias  no  impli- 
can  que  los  ninos  mantengan  un  juicio  de  incompetencia  o de  no  valor  sobre  sx 
mismos.  En  vez,  podemos  interpretar  este  resultado  diciendo  que  los  ninos  en  escuelas 
publicas  son  mas  neutrales  — tienen  una  autoestima  media — en  sus  evaluaciones 
sobre  sx  mismos.  En  una  revision  de  investigaciones  al  respecto,  Baumeister,  Tice,  y 
Huton  (1989)  encontraron  que  las  calificaciones  de  autoestima  se  agrupaban  en  el 
rango  medio  y superior  de  puntajes  posibles.  Considerando  las  calificaciones  en  este 
estudio,  podemos  decir  que  los  puntajes  promedio  bajos  no  reflejan  una  autoestima 
realmente  baja,  sino  que  es  baja  en  terminos  relativos,  no  absolutos.  Baumeister  (1993), 
sin  embargo,  menciona  que  los  sujetos  con  una  autoestima  alta  son  personas  que  man- 
tienen  una  muy  buena  opinion  sobre  sx  mismos. 

Como  ya  se  menciono,  de  la  serie  de  analisis  de  varianza  sobre  los  puntajes  en  fun- 
cion del  genero,  solamente  se  encontraron  diferencias  significativas  para  los  factores 
Moral,  Aptitud  Fxsica,  Personal  Fxsica  General,  y Aptitud  Deportiva.  De  manera  intere- 
sante, las  medias  de  calificacion  fueron  mayores  para  los  ninos  que  para  las  ninas  en 
cada  uno  de  los  tres  ultimos  factores  con  exception  del  factor  Moral.  Los  resultados  de 
autoestima  sobre  el  factor  Personal  Fxsica  General  son  consistentes  con  los  encontra- 
dos por  Harter  (1993),  quien  tambien  encontro  puntajes  menores  sobre  medidas  de 
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autoestima  fisica  en  ninas  en  comparacion  con  ninos  a partir  del  cuarto  grado.  Ella 
menciona  que  las  ninas  manifiestan  un  decremento  sistematico  en  su  perception  sobre 
atractividad  fisica  en  comparacion  con  los  ninos,  y que  este  fenomeno  parece  estar 
relacionado  con  el  estereotipo  cultural  sobre  la  apariencia  femenina. 

No  obstante  la  consistencia  de  estos  factores  con  los  encontrados  en  otras  investiga- 
ciones,  los  identificados  en  este  estudio  fueron  obtenidos  con  un  instrumento  desarro- 
llado  con  ninos  mexicanos  y siguiendo  un  procedimiento  que  pretendia,  sin  ninguna 
determination  previa,  identificar  los  conceptos  utilizados  por  ellos  sobre  si  mismos, 
asi  como  el  valor  de  los  adjetivos  y frases  que  propusieron;  aspecto  dirigido  a estudiar 
la  autoestima  mas  que  el  autoconcepto.  No  obstante,  a fin  de  contar  con  un  instrumen- 
to que  pueda  ser  empleado  validamente  principalmente  en  Mexico,  sera  necesario 
conducir  mas  investigaciones  al  respecto  a la  vez  que  emplear  muestras  mas  grandes. 

Acerca  de  la  aplicabilidad  del  instrumento  en  otras  culturas,  esto  sera  posible  solo 
si  se  llevan  a cabo  las  adaptaciones  necesarias  fundamentalmente  en  cuanto  a los  adje- 
tivos empleados.  Por  ejemplo,  la  palabra  «gastalon»  seguramente  no  tendra  el  mismo 
significado  con  los  ninos  mexicanos  con  quienes  se  identified  tal  adjetivo,  que  para  los 
ninos  de  otros  paises.  Asi  tambien,  sera  necesario  determinar  los  parametros  poblacio- 
nales  para  hacer  los  analisis  y comparaciones  requeridos. 

El  estudio  sistematico  de  este  constructo  en  relacion  con  otros  factores  motivacio- 
nales  dentro  de  nuestro  contexto,  viene  a ser  una  prioridad.  Como  ya  se  menciono, 
dentro  de  tales  factores  se  encuentran  las  atribuciones  que  hacen  los  estudiantes  ante 
situaciones  de  exito  y fracaso  escolar.  Considerando  las  investigaciones  que  demues- 
tran  la  importancia  de  tales  relaciones,  asi  como  la  importancia  del  ambiente  en  su 
desarrollo,  en  una  investigacion  comparativa  llevada  a cabo  con  maestros  de  nivel  pri- 
maria de  escuelas  publicas  y privadas  Garduno  (1998),  encontro  que  los  maestros  de 
las  escuelas  publicas  mantienen  expectativas  menores  y atribuyen  los  fracasos  de  sus 
estudiantes  a factores  diferentes  que  los  maestros  de  escuelas  privadas.  Asi,  la  investi- 
gacion  en  este  campo  y el  desarrollo  de  programas  para  la  promocion  de  la  autoestima 
en  ninos  es  un  tema  que  requiere  un  abordaje  urgente. 
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RESUMEN 

El  articulo  presenta  los  resultados  y conclusiones  de  una  investigacion  sobre  lo  que  los  orien- 
tadores  de  Educacion  Secundaria  de  la  Comunidad  de  Madrid  piensan,  sienten  y esperan  sobre 
su  desarrollo  profesional.  Este  constructo  se  ha  definido  y analizado  a partir  de  seis  dimensiones 
fundamentales:  1)  Definition  del  espacio  profesional,  que  incorpora  dos  subdimensio- 
nes:  1.1)  funciones  del  orientador  (las  prescritas  por  la  normativa;  las  demandadas  por  la 
comunidad  escolar ; las  que  efectivamente  realizan;  y las  que  consideran  inviables  en  la  situacion 
actual  de  los  centros,  pero  importantes);  1.2.)  condiciones  laborales  y recursos;  2)  Forma- 
cion  (inicial  y permanente);  3)  Participation;  4)  Promotion;  5)  Organization  profesional 
y 6)  Consideration  social  de  la  profesion.  De  los  resultados  del  estudio  derivan  algunas  con- 
jeturas  plausibles  sobre  el  modelo  de  intervencion  psicopedagogica  en  la  prdctica,  que  contrasta 
con  el  modelo  de  intervencion  que  propugna  una  concepcion  moderna  de  la  Orientacion  educati- 
va (de  colaboracion  entre  profesionales,  centrado  en  la  prevencion  y en  el  marco  del  curriculo). 

ABSTRACT 

This  article  shows  the  results  and  conclusions  of  research  regarding  what  Secondary  Educa- 
tion guidance  counsellors  from  the  Madrid  Region  think,  feel  and  expect  from  their  professional 
development.  The  present  work  has  been  defined  and  analyzed  based  on  six  fundamental 
dimensions:  1)  Definition  of  professional  sphere,  that  includes  two  sub-dimensions:  1.1) 
Functions  of  guidance  counsellors  (those  prescribed  by  the  rules;  those  that  the  school  com- 


1 Este  proyecto  fue  seleccionado  y financiado  por  el  Concurso  Nacional  de  Ayudas  a la  Investigacion 
Educativa  del  C.I.D.E.,  en  su  convocatoria  de  1996. 
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munity  demands;  those  that  are  in  fact  implemented;  and  those  that  are  considered  important 
even  if  they  are  impossible  to  be  currently  implemented);  1.2)  labor  conditions  and  resour- 
ces; 2)  Training  (initial  and  continuing);  3)  Participation;  4)  Promotion;  5)  Professional 
Organization  and  6)  The  social  acknowledgment  of  this  profession.  There  are  some  plau- 
sible predictions  that  may  be  derived  from  the  results  of  this  study  about  the  model  of  psycho- 
pedagogical  intervention  in  practice,  that  contrasts  with  the  model  of  intervention  that 
advocates  a modern  conception  of  educational  Guidance  (of  collaboration  among  professionals, 
focused  on  prevention  and  within  the  curricular  framework). 


I.  JUSTIFICACIONY  OBJETIVOS  DE  LA  INVESTIGACION 

Precede  en  primer  lugar  justificar  y definir  el  problema,  explicitar  el  marco  teorico 
que  ha  fundamentado  el  estudio,  asi  como  especificar  los  objetivos  generales  de  inves- 
tigation. 

I . I . Planteamiento  del  problema  y proposito  general  del  estudio 

La  Orientation  Educativa  constituye  uno  de  los  factores  de  calidad  enunciados  en 
el  Titulo  IV  de  la  L.O.G.S.E.  (1990).  En  los  Institutos  de  Educacion  Secundaria,  el 
desarrollo  de  las  previsiones  en  esta  materia  supuso  la  introduction  en  los  centres  de 
un  nuevo  Departamento  y de  un  nuevo  perfil  profesional.  A lo  anterior  hay  que  unir  la 
existencia  de  un  referente  nuevo  para  la  intervention  orientadora,  derivado  del  marco 
teorico-practico  de  la  Reforma  educativa.  Todo  ello  ha  configurando  un  escenario  no 
exento,  a su  vez,  de  nuevos  problemas  y retos,  relacionados  con  la  insertion  de  los 
orientadores  en  la  estructura  organizativa  y pedagogica  de  los  centres,  asi  como  con  la 
posible  carrera  profesional  de  una  especialidad,  la  psicopedagogia,  relativamente 
nueva  dentro  de  la  funcion  publica  docente.  Ademas,  las  expectativas  de  muchos 
docentes,  alumnos,  directivos  y familias  siguen  respondiendo  en  muchos  casos  al 
enfoque  tradicional  de  orientacion  escolar  asimilable  al  modelo  remedial  o terapeuti- 
co,  destinado  a «individuos»  con  problemas,  y que  lleva  a cabo  un  especialista  cuya 
relation  profesional  con  el  profesorado  es  asimetrica. 

Por  el  contrario,  el  modelo  de  intervention  orientadora  que  deriva  del  espiritu  de 
la  L.O.G.S.E.,  y que  se  presenta  como  referente  actual  de  la  practica  profesional,  se 
caracteriza  mas  bien  por  su  caracter  preventivo,  destinado  a todo  el  alumnado,  global 
«integrado  en  el  curriculo»,  comprensivo,  institutional  o incardinado  en  las  distintas 
instancias  del  sistema  educativo  «aula,  centre  y sector»,  y que  ha  de  llevarse  a cabo  en 
un  contexto  de  elaboration  entre  profesionales  de  igual  estatus.  De  hecho,  la  normati- 
va  establece  que  el  orientador  ha  de  desempenar  en  el  centre  sus  funciones  en  el 
marco  del  Claustro,  de  la  Junta  de  profesores,  del  Departamento  de  Orientacion  y de  la 
Comision  de  Coordination  Pedagogica.  El  orientador  es  considerado  desde  esta  pers- 
pective, como  un  agente  de  innovation  y cambio  educativo  (Rodriguez  Espinar,  1998). 

Desde  la  description  sintetica  de  este  complejo  escenario  cabe  deducir  que  el  futu- 
re de  la  Orientacion  educativa,  entendida  como  factor  de  calidad  de  la  educacion,  se 
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esta  decidiendo  no  tanto  en  las  declaraciones  de  intenciones  legislativas,  cuanto  en  su 
desarrollo  en  la  practica.  Y este  esta  indefectiblemente  unido  a las  actitudes,  expectati- 
vas  y percepciones  que  los  orientadores  tienen  de  su  actividad  profesional.  Dicho  de 
otra  forma,  de  como  se  «representan»  a sf  mismos  como  profesionales,  en  funcion  a su 
vez,  de  la  imagen  que  otros  «alumnos,  profesores,  directivos,  familias,  Administration 
educativa»  les  devuelven,  del  marco  de  funciones  que  se  les  haya  atribuido  y de  las 
condiciones  de  trabajo  en  que  las  desempefian,  entre  otros  factores. 

A partir  de  las  consideraciones  anteriores,  en  esta  investigation  adoptamos  como 
proposito  general  la  realization  de  un  analisis  de  necesidades  del  desarrollo  profesio- 
nal de  los  orientadores  de  Education  Secundaria,  que  permitiera  aportar  information 
y propuestas  basadas  en  un  conocimiento  mas  profundo  — basado  en  un  analisis 
cuantitativo  y cualitativo — y directo  — derivado  de  la  opinion  de  los  propios  profesio- 
nales— del  desarrollo  real  de  la  intervention  orientadora  en  los  Institutos  de  Educa- 
cion Secundaria. 

1 .2.  Marco  teorico 

El  estudio  se  inscribe  en  una  lfnea  de  investigacion  educativa  «el  desarrollo  profe- 
sional docente»  que  cuenta  ya  con  un  notable  cuerpo  teorico  y empirico  (Villar  Angu- 
lo, 1990;  Federation  de  Ensenanza  de  Comisiones  Obreras,  1993;  Gonzalez  Blasco  y 
Gonzalez-Anleo,  1993;  Imbernon,  1994;  Marcelo,  1996;  Gonzalez  Munoz  y cols.;  De 
Miguel  y cols.,  1996,  entre  otros)  si  bien  constituye,  por  otro  lado,  una  aportacion 
novedosa,  al  no  existir  hasta  la  fecha  en  nuestro  pais  investigaciones  especfficamente 
centradas  en  la  figura  profesional  del  orientador.  Por  otro  lado,  se  adopta  la  perspecti- 
va  propia  de  una  evaluation  de  necesidades.  Sobre  ambas  dimensiones  — sustantiva  y 
metodologica — es  preciso  realizar  algunas  consideraciones  de  partida  para  precisar 
los  objetivos  de  esta  investigacion. 

En  primer  lugar,  y con  el  fin  de  establecer  los  terminos  en  los  que  se  va  a tratar  el 
tema,  cabe  decir  que  existe  una  diversidad  de  criterios  y enfoques  en  relation  con  el 
concepto  mismo  de  desarrollo  profesional  (Villar  Angulo,  1990;  De  Miguel,  1993  y 1996), 
aun  poco  definido  entre  la  mayor  parte  del  profesorado.  En  cualquier  caso,  hemos 
encontrad  un  amplio  consenso  al  considerar  el  desarrollo  profesional  del  docente  (en 
nuestro  caso,  del  orientador/ a)  como  un  proceso  de  perfeccionamiento  que  debe  con- 
centrarse  en  la  mejora  de  una  serie  de  frentes: 

— La  clarification  de  funciones 

— La  formation  (inicial  y/o  permanente). 

— La  participation. 

— La  promotion. 

— La  organization  profesional. 

— La  consideration  social  de  la  profesion. 

Junto  a lo  anterior,  situar  el  problema  del  desarrollo  profesional  pasa  por  conside- 
rar que  la  motivation  intrfnseca  o satisfaction  por  el  trabajo  bien  hecho  y sus  resulta- 
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dos  no  parecen  ser  un  estfmulo  suficiente  en  ninguna  profesion.  En  el  caso  de  los 
docentes/  orientadores,  la  indefinicion  de  la  propia  profesion  (Alvarez  Rojo,  1994),  la 
incesante  demanda  de  nuevas  competencias  profesionales  (Ives,  1991;  Villar  Angulo, 
1990  y 1992),  la  indefinicion  o ausencia  de  posibilidades  de  promotion  profesional,  la 
escasez  o carencia  de  asociaciones  y organizations  a traves  de  las  que  vertebrar  y pro- 
mover la  profesion  (Repetto,  Rus  y Puig,  1994),  y un  insuficiente  reconocimiento  social 
a su  labor  (M.E.C.,  1994;  OCDE,  1994),  explican  en  gran  medida  la  falta  de  estfmulos  y 
el  malestar  de  los  docentes/ orientadores  (Esteve,  1987;  Zubieta,  1992). 

Pero  ademas,  el  ejercicio  de  la  profesion  en  un  contexto  de  reforma  profunda  del 
sistema  educativo  como  la  promovida  por  la  LOGSE  (especialmente  en  Education 
Secundaria)  supone  unas  dificultades  y demandas  adicionales  dirigidas  a los  profesio- 
nales de  la  docencia  y la  orientation  que  el  sistema  debe  atender  arbitrando  medidas 
adecuadas  (Escudero  y Lopez,  1992;  Marcelo,  1994;  Alvarez  Rojo,  1994;  Imbernon, 
1995).  Esto  se  hace  mas  necesario,  si  cabe,  cuando  se  trata  de  incorporar  un  nuevo  per- 
fil  profesional  al  centro,  como  es  el  caso  de  los  orientadores  de  Education  Secundaria, 
sobre  el  que  se  han  generado  multiples,  complejas  y,  muchas  veces,  inadecuadas 
expectativas  por  parte  de  la  comunidad  educativa  (Selvini  Palazzoli,  1990;  Escudero  y 
Moreno,  1992). 

Sin  olvidar  las  medidas  para  el  desarrollo  profesional  docente  propuestas  por  la 
Administration  educativa  «cabe  citar  en  este  sentido  las  iniciativas  desarrolladas  a 
partir  de  la  propuesta  de  las  77  medidas  para  la  calidad  de  la  ensenanza  (MEC,  1994)» 
tambien  nos  hemos  remitido  a otra  forma  de  plantear  el  estudio  de  la  docencia  o la 
orientation  como  profesion,  que  ha  ido  emergiendo  a lo  largo  de  las  dos  pasadas  deca- 
das.  Se  trata  de  un  cambio  de  perspectiva  en  la  investigation  sobre  el  tema,  que  ha 
pasado  de  un  enfoque  puramente  psicologico  o sociologico  de  la  profesion  vista 
«desde  fuera»,  a un  enfoque  mas  antropologico  e introspectivo  (Feiman-Neiser  y Flo- 
den,  1989).  Asi,  el  tema  se  focaliza  cada  vez  mas  en  como  los  propios  docentes  u orien- 
tadores perciben  su  propia  profesion  y en  como  ellos  mismos  desearxan  afrontar  el 
cambio  o mejora  de  esa  situation. 

Ademas,  dado  que  hay  una  demostrada  simbiosis  entre  el  trabajo  de  los  docen- 
tes/ orientadores  y la  aplicacion  de  politicas  educativas  (lo  uno  hace  posible  o imposi- 
ble  lo  otro),  el  conocimiento  de  la  «cultura  profesionah  predominante,  no  solo  permitira 
predecir  en  mayor  medida  como  los  profesionales  van  a responder  a determinada 
politica  educativa,  sino  tambien  posibilitara  arbitrar  medidas  para  desarrollar  y mejo- 
rar  el  ejercicio  de  la  profesion  (Imbernon,  1994;  Feiman-Neiser  y Floden,  1989). 

1.3.  Objetivos  de  investigation 

Definido  el  problema  de  investigation  y partiendo  de  los  planteamientos  expuestos 
para  su  justification  y fundamentacion,  los  objetivos  generates  de  la  investigation  son 
los  siguientes: 

1)  PRIMER  OBJETIVO  GENERAL:  Analizar  la  situation  profesional  (funciones,  forma- 
tion, promotion,  organization,  condiciones  laborales  y recursos),  de  los  orientadores/ as 
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de  centros  piiblicos  de  Education  Secundaria  de  la  Comunidad  de  Madrid,  asi  como  sus 
expectativas  y actitudes  respecto  a la  misma.  Este  objetivo  general  se  operativizo  en 
objetivos  mas  concretos  que  clasificamos  en  tres  grupos: 

• En  relation  con  las  funciones  de  los  orientadores: 

a)  Identificar  y priorizar  las  demandas  de  intervention  psicopedagogica  que 
reciben  en  su  ambito  de  trabajo:  el  Instituto. 

b)  Comparar  dichas  demandas  «reales»  con  las  funciones  que  la  legislation 
asigna  al  orientador  en  el  centro  (para  saber  si  son  coincidentes  o si,  por  el 
contrario,  obligan  al  orientador  a trabajar  en  dos  frentes). 

c)  Identificar  las  funciones  que,  desde  su  experiencia  profesional,  consideran 
prioritarias. 

d)  Conocer  y valorar  las  tareas  que  realmente  realizan  durante  su  jornada  labo- 
ral,  estimando  y ponderando  el  tiempo  dedicado  a cada  una  de  ellas. 

c)  Identificar  las  necesidades  (de  formacion,  information,  asesoramiento,  orga- 
nization, etc.)  que  manifiestan  tener  los  orientadores  para  poder  llevar  a 
cabo  satisfactoriamente  sus  funciones. 

• En  relation  con  las  condiciones  de  trabajo  de  los  orientadores: 

f)  Recoger  y analizar  las  «necesidades  comparativas»  de  tipo  profesional-labo- 
ral  para  poder  equiparase  con  los  docentes  de  Education  Secundaria. 

g)  Conocer  sus  condiciones  laborales:  horario  de  trabajo,  computo  horario  asig- 
nado  por  la  Inspection  a sus  tareas,  recursos  materiales  y humanos  con  los 
que  cuentan. 

h)  Identificar  el  nivel  de  satisfaction  que  manifiestan  con  las  condiciones  y 
medios  en  y con  los  que  desempenan  su  trabajo. 

• En  relation  con  la  carrera  profesional  de  los  orientadores: 

i)  Identificar  los  rasgos  que  caracterizan  la  «identidad  profesional»  de  los 
orientadores  que  desempenan  sus  funciones  en  centros  de  distintas  caracte- 
risticas  de  la  Comunidad  de  Madrid. 

j)  Conocer  las  expectativas  de  dichos  orientadores  con  respecto  a su  desarrollo 
profesional,  identificando  las  posibilidades  de  promotion  existentes  en  la 
actualidad  y sus  propuestas  de  mejora  de  esta  situation. 

k)  Identificar  su  formacion  inicial,  asi  como  su  forma  de  acceso  a la  funcion 
orientadora. 

l)  Conocer  la  perception  que  tiene  el  orientador  de  la  consideration  social  de 
su  profesion  entre  los  distintos  sectores  de  la  comunidad  escolar. 

2)  SEGUNDO  OBJETIVO  GENERAL:  realizar  propuestas  de  mejora  del  desarrollo  pro- 
fesional de  los  orientadores/ as. 
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2.  DISENO  DE  INVESTIGACION  Y METODOLOGIA 

Desde  el  punto  de  vista  metodologico,  son  numerosos  los  autores  que  han  alerta- 
do  acerca  de  las  dificultades  que  plantea  la  investigacion  sobre  la  cultura  profesional 
docente  (Lampert,  1981;  Feiman-Neiser  y Floden,  1989;  Imbernon,  1994).  Tratando  de 
salir  al  paso  de  las  observaciones  mas  reiteradas  por  los  citados  trabajos,  en  esta 
investigacion  hemos  optado  por  identificar  la  cultura  profesional  y sus  necesidades  a 
partir  de  las  percepciones  y demandas  de  los  propios  orientadores,  analizando  el  des- 
arrollo  profesional  de  un  sector  especffico  de  los  docentes,  los  orientadores  de  centres 
publicos,  y en  una  sola  etapa  del  sistema  educativo,  la  Educacion  Secundaria.  Y todo 
ello  desde  la  perspectiva  propia  de  una  «evaluacion  de  necesidades»,  como  punto  de 
partida  para  identificar  situaciones  deficitarias  o insatisfactorias  que  reclaman  solu- 
tion (Tejedor,  1990).  Concretamente,  se  disena  una  evaluacion  de  necesidades  retros- 
pectiva  y colectiva,  que  toma  como  poblacion  de  referencia  a los  orientadores  de 
Institutos  de  Educacion  Secundaria  de  la  Comunidad  Autonoma  de  Madrid,  y de 
corte  transversal. 

El  diseno  general  del  estudio  responde  a la  intention  de  realizar  una  evaluacion 
de  necesidades  del  desarrollo  profesional  de  los  orientadores  que  considere  las  dis- 
tintas  dimensiones  identificadas  en  este  constructo  — definition  del  espacio  profesio- 
nal, formation  initial  y permanente,  promotion,  participation  y organization  profesional,  y 
consideration  social  de  la  profesion — adecuandose  a su  complejidad.  Con  este  fin  se  ha 
optado  por  un  diseno  mixto,  que  incorpora  tanto  una  aproximacion  centrada  en  la 
cuantificacion  de  la  recurrencia  y extension  de  los  principales  aspectos  de  la  proble- 
matica  que  nos  ocupa  — estudio  cuantitativo — , como  una  aproximacion  mas  centra- 
da en  los  aspectos  de  interpretation  y comprension  de  los  discursos  y de 
los  mismos  hechos  — estudio  cualitativo — . Ambos  estudios  estan  estrechamente 
relacionados  en  cuanto  constituyen  momentos  esenciales  en  la  estructuracion  y 
explication  sistematica  del  objeto  de  estudio  y son  descritos,  sinteticamente,  a con- 
tinuation. 

2. 1 . Estudio  cuantitativo 

De  acuerdo  con  los  objetivos  especfficos  de  recogida  extensiva  de  information 
sobre  la  poblacion,  se  disena  un  estudio  tipo  survey,  empleando  el  metodo  de  encuesta 
por  correo  utilizando  un  cuestionario  estructurado  dirigido  a los  orientadores. 

El  instrumento  de  recogida  de  datos  fue  elaborado  especfficamente  para  la  presen- 
te investigacion.  Definidas  las  dimensiones  y subdimensiones  del  dominio  objeto  de 
estudio  — desarrollo  profesional  de  los  orientadores — se  elaboraron  las  preguntas  que 
agotaran,  por  un  lado,  el  contenido  de  dicho  dominio  y,  por  otro,  los  factores  y varia- 
bles que  permitieran  caracterizar  la  situation  y el  contexto  profesional  de  cada  orienta- 
dor/a.  Una  vez  confeccionada  la  version  inicial  del  cuestionario  se  procedio  a una 
aplicacion  piloto  sobre  una  muestra  reducida  de  orientadores  (n=12),  con  el  fin  de  ase- 
gurar  que  el  instrumento  no  resultaba  ajeno  en  forma  o fondo  a la  poblacion  destinata- 
ria,  o diffcil  de  responder  por  alguna  causa. 
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En  su  version  final  el  cuestionario  consta  de  un  total  de  51  preguntas,  cerradas, 
semicerradas  (con  clave  dicotomica,  de  option  multiple  de  respuesta  o escalas  tipo 
Likert)  y abiertas,  agrupadas  conforme  a las  siguientes  dimensiones: 

• Datos  personates  y profesionales  del  orientador. 

• Contexto  en  el  que  desarrolla  su  trabajo  el  orientador:  cuestiones  relativas  a las  carac- 
teristicas  basicas  de  los  Institutos  y,  especfficamente,  del  Departamento  de 
Orientation. 

• Jornada  y horario  labor al  del  orientador:  tipo  de  jornada,  ajuste  al  horario  laboral, 
situation  con  respecto  a otros  profesionales,  computo  oficial  de  tareas  (lecti- 
vas/  complementarias). 

• Funciones  o tareas  del  orientador:  cuestiones  el  sobre  grado  de  conocimiento/ acep- 
tacion  de  sus  funciones  entre  el  profesorado,  su  valoracion  de  las  competencias 
asignadas  por  la  normativa,  tareas  a la  que  principalmente  dedica  su  tiempo  en 
el  Instituto,  actividad  orientadora  fundamental  no  viable  en  su  centro,  docencia 
— area  o materia  impartida,  horas  semanales  y valoracion  de  la  adecuacion  al 
perfil  profesional — , asf  como  importancia,  viabilidad  y adecuacion  al  perfil 
profesional  de  las  tareas  que  la  comunidad  escolar  le  demanda  al  orientador/ a. 

• Desarrollo  profesional  de  los  orientadores.  Las  preguntas  se  organizan  en  cinco  sub- 
dimensiones:  a)  Consideration  social  de  la  profesion;  b)  Organization  profesio- 
nal; c)  Participation  de  los  orientadores  en  la  definition  de  su  profesion;  d) 
Promotion;  y e)  Formation. 

El  cuestionario  fue  enviado  por  correo  a la  totalidad  de  orientadores  de  Institutos 
publicos  de  la  Comunidad  de  Madrid  en  los  que  se  imparte  el  segundo  ciclo  de  la  Edu- 
cation Secundaria  Obligatoria  — N=300 — previo  contacto  telefonico  establecido  con 
cada  orientador/ a2  (en  dicho  contacto,  ademas  de  presentar  el  estudio  se  le  ofrecfa  la 
posibilidad  de  recibir/  enviar  la  encuesta  por  correo  o bien  que  un  aplicador  le  visitara 
en  su  centro). 

El  analisis  estadfstico  de  datos  «descriptivo  e inferencial»  se  realiza  sobre  un  total 
de  110  cuestionarios  respondidos  (fndice  de  respuesta  superior  al  36%).  Se  trabaja  por 
tanto  con  una  muestra  de  caracter  incidental  pero  suficientemente  amplia  como  para 
aportar  credibilidad  a las  conclusiones  del  estudio. 

El  Plan  de  analisis  de  datos  se  realizo  desde  dos  perspectivas.  Por  una  parte  se  ha 
realizado  un  estudio  descriptivo  de  todas  las  variables,  obteniendo  unos  indices  que 
se  concretan,  segun  su  pertinencia  en  distribuciones  de  frecuencias,  medias  aritmeticas,  des- 
viaciones  tipicas  y correlaciones,  con  las  correspondientes  representaciones  graficas.  Por  otra 
parte,  se  realizaron  analisis  inferenciales:  contrastes  de  medias  para  grupos  independientes  y 
correlacionados  (t  de  Student)  o Analisis  de  Varianza  en  disenos  de  medidas  repetidas. 


2 La  fuente  que  permitio  localizar  a la  poblacion  objeto  de  estudio  fue  el  Directorio  de  Institutos  publi- 
cado  en  el  «Cuaderno  informativo  sobre  la  Educacion  Secundaria  Obligatoria»  (Consejeria  de  Educacion  de  la 
Comunidad  de  Madrid,  Direccion  General  de  Renovacion  Pedagogica,  1998). 
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2.2.  Estudio  cualitativo 

En  la  aproximacion  cualitativa  al  objeto  de  estudio  se  opto  como  tecnica  espetifica 
por  el  Grupo  de  Discusiort.  Esta  tecnica,  como  se  sabe,  facilita  la  aparicion  de  discursos 
circundantes,  asi  como  el  contraste  entre  las  diferentes  posturas  y opiniones  de  los  indi- 
viduos  participantes  y la  negotiation  de  identidades  dentro  del  grupo. 

Se  constituyeron  6 Grupos  de  Discusiort,  integrados  por  orientadores.  La  seleccion  de 
sujetos  se  llevo  a cabo  entre  los  numerosos  profesionales  de  la  orientacion  que  habian 
mostrado  interes  por  participar  en  el  estudio.  Si  bien  en  la  seleccion  inicial  no  se  consi- 
deraron  estrictamente  variables  diferenciales,  si  se  tuvieron  en  cuenta  en  el  diseno  de 
la  composition  de  cada  grupo  ciertas  condiciones  que  asegurasen  un  target  equilibra- 
do:  genero,  edad,  formation /titulacion,  anos  de  experiencia  profesional  en  el  sistema 
educativo  (general)  y anos  de  experiencia  como  orientador.  Participaron  en  esta  fase 
de  la  investigacion  un  total  de  40  orientadores,  distribuidos  en  grupos  cuyo  tamano 
oscilo  entre  los  5 y los  9 participantes. 

Al  analizar  el  discurso  no  se  ha  seguido  un  modelo  previo  unico,  ni  se  ha  partido 
de  categorfas  rfgidas,  sino  que  se  ha  procedido  desde  un  modelo  particularizado  al 
fenomeno  objeto  de  estudio:  el  desarrollo  profesional.  Si  el  discurso  se  define  como  ese 
«lugar»  donde  aparecen  y se  articulan  los  significantes,  el  objetivo  era  permitir  o facili- 
tar  que  el  discurso  de  los  orientadores  nos  «hablase»  de  forma  significativa.  Como 
investigadores  hemos  dejado  que  el  discurso  aparezca  y se  cierre  por  si  mismo  (ley  de 
clausura,  que  se  produce  una  vez  la  repetition  o recurrencia  ha  dejado  de  ser  significa- 
tiva). Del  mismo  modo  se  ha  atendido  a los  vados  o «silencios  del  discurso»  o a los  ele- 
mentos  mas  intangibles  de  las  opiniones,  que  pueden  aproximar  interpretaciones 
sobre  las  actitudes  menos  evidentes  de  los  orientadores. 

3.  CONCLUSIONES  GENERALESY  LIMITACIONES 

La  investigacion  recoge  amplia  information  acerca  del  perfil  personal  y profesional 
de  los  orientadores  de  la  muestra  (Tabla  I)  y de  los  Institutes  de  Education  Secundaria 
en  los  que  trabajan,  pero  razones  de  espacio  en  este  artfculo  nos  impiden  referirnos  a 
todos  estos  datos  si  queremos  mostrar  las  conclusiones  sustantivas  de  la  investigacion, 
por  lo  que  remitimos  al  lector  a la  Memoria  de  investigacion  (C.I.D.E.,  1999). 


• Distribution  equilibrada  por  genero,  y con  un  promedio  de  edad  de  44  anos. 

• Titulacion:  Pedagogia  o Psicologfa  (combinada  con  Magisterio). 

• Acceso  a la  plaza:  solo  1/3  por  concurso-oposicion  libre. 

• Practicamente  la  totalidad  con  experiencia  docente  previa. 

• Mas  del  40%  ha  ejercido  cargos  directives  (Director/ Jefe  de  Estudios). 

• 7 anos  de  experiencia  en  el  puesto  (3  en  el  centra  actual). 

• Propietarios  de  la  plaza  con  destino  definitivo. 

• Mayoritariamente  Jefes  del  Departamento  de  Orientacion. 


TABLA  1 

CARACTERIZAClON  GENERAL  DE  LOS  ORIENTADORES 
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Asimismo,  hemos  obtenido  informacion  relevante  acerca  de  la  opinion  de  los 
orientadores  sobre  las  funciones  que  les  atribuye  la  normativa  vigente  (importancia, 
viabilidad  y adecuacion  a su  perfil  profesional),  las  funciones  a las  que  dicen  dedicar 
fundamentalmente  su  tiempo,  las  funciones  mas  demandadas  por  los  distintos  secto- 
res  de  la  comunidad  escolar  (alumnos,  familias,  tutores,  profesores,  equipos  directi- 
ves, etc.)  y aquellas  funciones  orientadoras  que,  pareciendoles  importantes,  no 
pueden  llevar  a cabo. 

Antes  de  exponer  las  conclusiones  obtenidas,  ha  de  resenarse  un  hecho  importante 
— que  constituye  tambien  la  principal  limitation  del  estudio — y es  que  la  unica  fuente 
de  informacion  manejada  ha  sido  los  orientadores.  Por  razones  relativas  al  deseo  de 
profundizacion  del  estudio  — mas  que  de  extension — y por  las  limitaciones  tempora- 
les,  materiales  y estructurales  con  las  que  cuenta  todo  equipo  no  institucional  de 
investigacion  no  hemos  llegado  a contrastar  las  opiniones  de  los  orientadores  con  las 
de  tutores,  equipos  directivos,  alumnos  y padres,  lo  que  nos  proponemos  subsanar  ini- 
ciando  un  segundo  estudio.  Por  otra  parte,  las  exigencias  iniciales  de  confidencialidad 
en  la  respuesta,  han  dificultado  llevar  acabo  un  analisis  documental  de  planes  y pro- 
gramas  de  orientacion  y tutoria.  En  consecuencia  con  lo  anterior,  esta  investigacion 
podria  denominarse  tambien,  «/o  que  los  orientadores  esperan,  piensan  y sienten  acerca  de 
su  desarrollo  profesional»,  y en  este  marco  deseamos  que  se  interpreten  cada  una  de  las 
conclusiones  generates  que  se  exponen  agrupadas  en  las  siguientes  dimensiones  de  lo 
que  hemos  dado  en  llamar  «desarrollo  profesional»: 

A)  Definicion  del  espacio  profesional: 
a.l.  Funciones 

a.2.  Condiciones  laborales  y recursos  (espaciales,  materiales  y humanos)  de  que  disponen. 

B)  Consideracion  y reconocimiento  profesional. 

C)  Formacion. 

D)  Promo  cion. 

E)  Participacion  y organizacion  profesional. 

El  analisis  de  los  datos  obtenidos  sobre  estas  dimensiones  nos  ha  permitido  formu- 
lar  algunas  conjeturas  acerca  del  modelo  de  intervencion  psicopedagogica  dominante  en  la 
prdctica,  que  expondremos  al  final  de  estas  paginas. 

A)  Definicion  del  espacio  profesional  de  los  orientadores: 

La  dificil  conquista  de  un  espacio  propio  esta  relacionada  con  factores  diversos:  a) 
La  resistencia  que  todo  sistema  educativo  muestra  ante  la  incorporacion  de  algo 
nuevo,  en  este  caso  el  Departamento  de  Orientacion  y la  figura  del  orientador  (menor 
en  los  centros  que  antes  ofertaban  ya  Formacion  Profesional,  y mucho  menor,  cuando 
se  trata  de  centros  de  nueva  creation);  b)  Los  orientadores  perciben  que  muchos  profe- 
sores les  han  considerado  «como  los  portadores,  vigilantes  o idedlogos  de  la  Reforma»,  como 
«representantes  del  Ministerio»,  y si  la  Reforma  encuentra  fuertes  resistencias,  estas  con- 
tagian  a la  figura  del  orientador;  c)  Esto  se  ha  agravado  porque,  segun  sus  palabras, 
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«nadie  se  ha  ocupado  de  preparar  nuestra  llegada»;  d)  La  comunidad  escolar  valora  el  tra- 
bajo  educativo  tomando  como  criterio  dominante  la  docencia  directa,  funcion  en  todo 
caso  secundaria  en  la  labor  del  orientador;  e)  El  viejo  estereotipo  del  «psicologo»  esco- 
lar dificulta  una  representation  adecuada  de  la  figura  del  orientador  o,  al  menos, 
puede  distorsionarla. 

a.  I . Funciones  del  orientador: 

El  tema  de  las  funciones  es  complejo,  por  lo  que  hemos  tratado  de  abordarlo  desde 
distintas  perspectivas.  Nos  vamos  a referir  aqui  a las  conclusiones  que  se  extraen  de  la 
consideration  conjunta  de:  1)  la  valoracion  que  hacen  los  orientadores  de  las  funciones 
que  les  asigna  la  normativa  (R.O.C.  83/  1996  y Circular  de  30/4/1996);  2)  aquellas  fun- 
ciones o tareas  a las  que  dedican  fundamentalmente  su  tiempo;  3)  las  funciones  que  les 
demanda  la  comunidad  escolar  de  su  Instituto;  y 4)  las  funciones  que,  siendo  impor- 
tantes,  no  pueden  desempenar  por  distintas  razones. 


TABLA2 

PERCEPClON  DE  FUNCIONES  Y DEFINIClON  DEL  ESPACIO  PROFESIONAL 

DEL  ORIENTADOR 

• Funciones  normativas  adecuadas  al  perfil  profesional,  pero  muy  amplias  y ambiguas. 

• Las  funciones  normativas  consideradas  por  los  orientadores  mas  importantes,  les  pare- 
cen  tambien  las  menos  viables  en  la  situation  actual  de  los  I.E.S.,  y viceversa. 

• La  funcion  docente  debe  regularse:  si  se  ha  de  impartir  docente  en  materias  y con  carga 
docente  adecuada. 

• Alumnos  y familias  son  los  principales  destinatarios  de  su  intervention,  seguidos  de  los 
tutores. 

• Tareas  mas  frecuentes:  docencia,  information  academica  y profesional  (a  alumnos  y 
familias)  y planificacion  (PAT  y POAP). 

• Las  funciones  de  coordination  y asesoramiento  ocupan  un  papel  poco  relevante  en  la 
actividad  profesional. 

• Las  demandas  de  los  otros  profesionales  son  muy  variadas,  y tienen  mas  caracter  reme- 
dial que  preventivo. 


• Valoracion  de  las  funciones  prescritas  en  la  normativa: 

— La  mayoria  de  los  orientadores  advierte  que  el  problema  reside  en  la  ambigiie- 
dad  de  interpretation  de  sus  funciones,  asf  como  en  su  aplicacion.  Aunque  algu- 
nos  consideran  que  se  les  han  asignado  demasiadas  funciones,  la  mayoria  esta 
de  acuerdo  en  que  si  el  Departamento  de  Orientation  se  dotase  de  acuerdo  a la 
normativa  y sus  miembros  se  implicaran,  las  tareas  podrian  distribuirse  mejor  y 
no  resultarian  tan  excesivas. 


206 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


El  desarrollo  profesional  de  los  orientadores  de  education  secundaria:  analisis  de  necesidades  y prospectiva 


209 


— La  amplitud  y versatilidad  de  sus  funciones  conduce  a la  dispersion  y a la  nece- 
sidad  de  «improvisar»  con  demasiada  frecuencia.  Con  otro  efecto  negativo:  la 
utilizacion  del  orientador/a  como  «comodm»,  lo  que  se  manifiesta  de  forma  evi- 
dente  en  la  organizacion  de  los  horarios  del  Instituto. 

— Se  puede  decir  que  los  orientadores  consideran  importante  para  la  calidad  de  la 
Orientacion  en  el  centra  el  conjunto  de  funciones  establecidas  en  la  normativa. 
No  obstante,  destaca  la  importancia  concedida  al  siguiente  conjunto  de  funcio- 
nes: la  contribution  al  desarrollo  y evaluation  del  Plan  de  Orientation  Academica  y 
Profesional;  La  colaboracion  en  la  prevention  y detection  de  problemas  de  aprendizaje; 
La  elaboration,  desarrollo  y evaluation  del  Plan  de  Action  Tutorial;  El  asesoramiento  y 
apoyo  a los  tutores  y ala  Comision  de  Coordination  Pedagogica. 

— Siendo  esto  asi,  es  significativamente  pesimista  la  percepcion  que  tienen  de  la 
posibilidad  de  realizar  dicho  conjunto  de  funciones  en  el  contexto  de  su  Institu- 
to (la  mayoria  son  consideradas  poco  viables).  Asf,  no  se  pone  en  cuestion  la 
importancia  de  las  funciones  asignadas,  sino  su  viabilidad.  En  concreto,  las  fun- 
ciones consideradas  de  mas  diffcil  realization  son,  ordenadas  de  menor  a mayor 
viabilidad:  1)  Promover  la  investigation  educativa  en  el  seno  del  D.O.;  2)  Colaborar  en 
la  aplicacion  de  adaptaciones  curriculares  individuales;  3)  Asesorar  al  profesorado  en  la 
adoption  de  medidas  educativas  preventivas  o espeaficas  adecuadas  a todo  el  alumnado; 
4)  Colaborar  con  los  Departamentos  en  la  elaboration  y revision  del  Proyecto  Educativo 
y de  la  Programacion  General  Anual.  Solo  dos  tareas  aparecen  como  manifiesta- 
mente  viables:  la  elaboration  del  Plan  de  actividades  del  D.O.  y de  la  Memoria  final  del 

curso. 

— La  conclusion  general  que  se  extrae  de  esta  situacion  es  que,  aunque  no  pode- 
mos  hablar  de  una  situacion  generalizable  a todos  los  centres,  sf  se  aprecia  una 
mayor  dificultad  para  llevar  a cabo  tareas  de  coordinacion  (con  organos  docen- 
tes,  de  direction  y/o  organizacion)  y,  a cierta  distancia,  para  trabajar  en  la  aten- 
cion  a la  diversidad  (adaptaciones  curriculares,  dificultades  de  aprendizaje  en 
general)  o para  planificar  o programar  la  intervencion  (tutorial  y de  apoyo  al 
proceso  de  ensenanza-aprendizaje).  Se  trata  de  tareas  que,  a nuestro  juicio,  son 
cruciales  en  el  modelo  de  intervencion  que  propugna,  no  solo  la  normativa 
vigente,  sino  tambien  una  conception  modema  de  la  Orientacion. 

— Con  respecto  a la  funcion  que,  al  menos  aparentemente,  resulta  mas  controverti- 
da  en  el  actual  debate  profesional  de  los  orientadores  — la  funcion  docente — > el 
estudio  nos  permite  llegar  a las  siguientes  conclusiones  generales:  Casi  la  totali- 
dad  de  los  orientadores  imparte  docencia  (el  94,5%  de  la  muestra  asf  lo  afirma); 
La  mayoria  imparte  «Introduccion  a la  Psicologfa»  (casi  el  32%)  6 «Transicion  a 
la  vida  activa»  (el  39%),  y un  26%  dice  impartir  ambas.  Tambien  hay  orientado- 
res que  estan  impartiendo  «Sociedad,  cultura  y religion  (14,5%),  «Tecnicas  de 
estudio  y trabajo  intelectual»  (11,5%)  o «fitica»  (6,7%).  El  promedio  semanal  es 
de  entre  4 y 5 horas  de  clase.  En  principio,  parece  que  los  pedagogos  muestran 
una  actitud  mas  favorable  a la  docencia  que  los  licenciados  en  Psicologfa. 
Teniendo  en  cuenta  la  amplia  experiencia  anterior  como  docentes  que  tienen  los 
orientadores  de  la  muestra,  la  docencia  es  para  ellos  una  actividad  fuertemente 
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connotada.  Asf,  se  aprecia  como  aquellos  que  se  identificaron  positivamente  con 
el  papel  de  profesor  o que  tienen  un  recuerdo  gratificante  de  esa  experiencia, 
parecen  tener  una  actitud  mas  favorable  a la  funcion  docente  del  orientador.  No 
parece  haber  unanimidad  en  lo  que  respecta  a la  adecuacion  de  la  funcion 
docente  del  orientador.  En  todo  caso,  y mas  alia  de  las  preferencias  o deseos 
personales,  parece  haber  coincidencia  en  la  necesidad  de  que  se  regule  mas  y 
mejor  la  situation  actual:  si  han  de  impartir  docencia,  que  sea  en  materias  que 
dominan  y con  una  carga  horaria  que  no  impida  o dificulte  el  desempeno  de 
aquellas  funciones  que  si  son  centrales  a la  intervencion  orientadora.  Esta  seria 
la  manera  de  salvaguardar  las  posibles  ventajas  de  ser  docentes  ademas  de 
orientadores,  soslayando  los  inconvenientes  mas  importantes  que  hoy  acarrea 
dicha  funcion. 

• Comparacion  de  la  valoracion  acerca  de  las  funciones  que  prescribe  la  normativa,  con  las 
que  les  demanda  la  comunidad  escolar  y con  aquellas  a las  que  los  orientadores  dicen 
dedicar  la  mayor  parte  de  su  tiempo. 

En  lo  que  respecta  a las  demandas  de  la  comunidad  escolar,  se  aprecian  las  siguien- 
tes  tendencias: 

— Los  alumnos  y sus  familias  son  los  sectores  de  la  comunidad  escolar  a los  que 
principalmente  se  dirige  la  intervencion  del  orientador  y,  a bastante  distancia  de 
estos,  los  tutores  y la  Inspeccion  (en  conjunto,  un  80%  de  los  orientadores  de  la 
muestra  se  manifiesta  en  esta  direccion).  Destaca  sin  duda  la  ausencia  de 
demandas  por  parte  de  los  profesores  que  no  son  tutores,  o de  los  organos  de 
direccion  y de  coordination  docente  del  Instituto. 

— Si  nos  centramos  en  el  tipo  de  intervenciones  destinadas  a cada  sector  de  la 
comunidad  escolar,  se  observa  lo  siguiente:  1)  En  relation  con  los  alumnos,  se 
concentran,  por  este  orden,  en  la  informacion  academica  y profesional  (opciones 
tras  cursar  la  E.S.O.),  la  atencion  personal  y el  diagnostico  individual;  2)  En  rela- 
cion con  las  familias,  la  informacion  academica  y profesional;  3)  Los  tutores, 
demandan  asesoramiento  para  la  preparation  de  las  sesiones  de  tutoria;  4)  La 
Inspeccion  reclama  la  elaboration  de  distintos  documentos  administrativos 
(que  no  se  especifican). 

— Se  ha  apreciado  una  fuerte  coincidencia  entre  las  intervenciones  mas  frecuentes 
(destinadas  como  hemos  visto  de  alumnos,  familias  y tutores)  y la  importancia 
que  el  orientador  les  atribuye.  Manifiestan  de  hecho  que  las  intervenciones  que 
realizan  con  alumnos,  familias  y tutores  les  parecen  importantes,  viables  y,  ade- 
mas, adecuadas  a su  perfil  profesional.  A la  vista  de  estas  opiniones,  se  podria 
pensar  que  en  principio  el  orientador  responde  con  agrado  — desde  una  pers- 
pectiva  profesional — al  trabajo  que  realiza  en  el  centro.  Sin  embargo,  esto  no  es 
exactamente  asf,  a tenor  de  la  informacion  obtenida  en  los  grupos  de  discusion 
que  viene  a completar  lo  dicho  hasta  aquf.  Se  quejan  frecuentemente  de  que  los 
orientadores  son  «chicos  para  todo».  Se  les  remiten  asuntos  que  corresponderfan 


O 
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a otros  profesionales  (Jefatura  de  estudios,  Secretaria,  tu tores  o Direction).  Los 
profesores,  los  tutores  y / o el  equipo  directivo  recurre  a ellos  cuando  los  proble- 
mas  ya  se  han  agravado  mucho  o tienen  una  solution  dificil  (ties  piden  mila- 
gros»),  solicitandoles  soluciones  rapidas  y eficaces  sin  que  ellos  hayan  podido 
intervenir  en  el  proceso  que  ha  llevado  a la  configuration  del  problema.  Estas 
demandas  de  caracter  remedial  hacen  que  el  trabajo  del  orientador  tenga  poco 
exito.  Por  ello,  aunque  consideran  importantes,  viables  y adecuadas  a su  perfil 
profesional  las  demandas  de  alumnos,  familias,  tutores  y equipo  directivo,  los 
orientadores  estan  sin  duda  reclamando  al  mismo  tiempo  una  mejor  planifica- 
cion y coordination  entre  profesionales,  y una  mayor  importancia  a la  funcion 
preventiva  de  la  education  y de  la  orientation. 

• Funciones  o tareas  a las  que  los  orientadores  dicen  dedicar  fundamentalmente  su  jorna- 
da  laboral  en  el  centro:  el  micleo  de  su  actividad  profesional: 

— Independientemente  del  tiempo  que  los  orientadores  dediquen  a una  u otra 
actividad,  su  trabajo  en  el  Instituto  se  concentra  en  torno  a un  conjunto  de  tare- 
as bien  definido:  impartir  docencia,  atencion/ orientacion  a alumnos  y padres,  elabora- 
cion  de  planes  o programas  generales  de  orientacion  y tutoria  (PAT  y POAP), 
coordinacion  y/o  asesoramiento  a tutores,  profesores,  Comision  de  Coordinacion  Pedago- 
gica  y/o  Equipo  Directivo,  evaluacion  psicopedagogica  de  alumnos/as  y coordinacion 
externa. 

— En  terminos  generales,  parece  que  los  orientadores  reparten  su  tiempo  entre  seis 
tipos  de  actividades  fundamentalmente  (por  orden  de  dedication:  dar  clase, 
ofrecer  orientacion  personal  y familiar,  planificar,  coordinar,  asesorar  y evaluar) 
dirigidas,  por  orden  de  dedication,  a alumnos,  padres,  tutores,  profesores  y 
organos  de  direction  (ED)  y coordinacion  (CCP).  Dentro  de  esta  tendencia  gene- 
ral, se  pueden  destacar  dos  aspectos  importantes  a la  hora  de  sacar  conclusio- 
nes.  Observamos  como  la  docencia,  la  atencion  u orientacion  a alumnos  y 
padres,  seguida  de  cerca  por  la  planificacion  de  la  intervention  orientadora, 
parecen  en  general  predominar  sobre  las  funciones  de  coordinacion  y asesora- 
miento a otros  agentes  educativos.  En  lo  que  se  refiere  a la  actividad  de  planifi- 
cacion, y sin  querer  llegar  a una  conclusion  poco  fundamentada,  conviene  dejar 
constancia  de  la  ausencia  de  referencias  a la  tarea  de  elaboration  del  plan  de 
apoyo  al  proceso  de  ensenanza-aprendizaje  (PAPEA),  mientras  que  si  se  con- 
templa  la  planificacion  de  la  tutoria  (PAT)  y de  la  orientacion  academica  y profe- 
sional (POAP). 

• Relacion  las  funciones  prescritas  por  la  normativa,  las  demandadas  por  la  comunidad 
escolar,  las  que  concentran  la  mayor  parte  de  la  dedicacion  de  los  orientadores  y aquellas 
que  siendo  consideradas  importantes  son  consideradas  poco  viables  en  su  centro: 

— Las  funciones  que  los  orientadores  valoran  como  mas  importantes  de  entre  las 
prescritas  por  la  normativa  (funciones  relativas  a la  Orientacion  academica  y 
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profesional,  la  intervencion  en  problemas  de  aprendizaje  de  los  alumnos,  y el 
apoyo  a la  funcion  tutorial),  son  tambien  aquellas  a las  que  dedican  la  mayor 
parte  de  su  jornada  laboral.  Ademas  guardan  una  estrecha  relation  con  las  prin- 
cipales  demandas  de  la  comunidad  escolar. 

— Si  analizamos  las  funciones  que  establece  la  normativa,  se  observa  como  los  ver- 
bos  o acciones  mas  frecuentes  son  «asesorar»,  «planificar»,  «coordinar»,  «cola- 
borar»  y similares.  Sin  embargo,  este  tipo  de  actividades  — aunque  las  lleven  a 
cabo — no  son  las  que  mas  aparecen  entre  las  demandas  de  la  comunidad  esco- 
lar, ni  entre  las  tareas  en  las  que  concentran  su  trabajo  los  orientadores  (a  excep- 
tion del  asesoramiento  a tutores).  Los  orientadores  parece  que  basicamente 
«dan  clase»  (a  alumnos),  «informan»  (a  alumnos  y familias  sobre  estudios  y sali- 
das  profesionales),  «diagnostican»  (a  alumnos),  «atienden  directamente  proble- 
mas»  (de  los  alumnos  y,  veces,  de  sus  familias)  y,  se  puede  decir  que  en  un 
segundo  termino,  «planifican,  apoyan  y / o asesoran»  (en  la  tutoria  y la  orienta- 
tion academica  y profesional).  Ademas,  y exception  hecha  de  la  funcion  docen- 
te,  todas  esas  tareas  o funciones  les  parecen  importantes,  viables  y adecuadas  a 
su  perfil  profesional,  pero  reclaman  una  intervencion  mas  preventiva  que  reme- 
dial. No  parece  descabellado  concluir  que,  al  menos  a la  vista  de  la  information 
de  que  disponemos,  las  funciones  de  coordinacion  y asesoramiento  a otros 
agentes  educativos  estan  ocupando  un  papel  poco  relevante  en  la  actividad  pro- 
fesional de  los  orientadores,  al  menos  muy  por  debajo  de  la  docencia,  atencion 
personal  a alumnos  y familias  y de  la  planificacion  de  la  intervencion  orientado- 
ra  (Tabla  1).  Esta  situacion  es  sin  duda  contraria  a las  expectativas  de  los  propios 
profesionales.  Cabe  preguntarse  si  esta  situacion  no  esta  poniendo  de  manifes- 
to que,  en  definitiva,  el  trabajo  de  los  orientadores  se  esta  reduciendo,  sobre 
todo,  a las  tareas  que  pueden  realizar  por  si  solos,  mientras  que  encuentran 
poco  viables  aquellas  tareas  que  implican  a otros  profesionales  del  centro. 


TABLA  3 

TAREAS  ORIENTADORAS  FUNDAMENTALES  POCO  VIABLES 


- 

Porcentaje 
de  respuesta 

Coordinacion  con  o del  Equipo  Directivo,  los  Tutores  y los  Departamentos. 

22.6% 

Elaboration  del  Plan  de  Action  Tutorial. 

8.1% 

Orientation  y seguimiento  individual  a alumnos/ as. 

9.7% 

Asesoramiento  para  la  realization  de  adaptaciones  curriculares  individuales. 

6.5% 

Atencion  a la  diversidad  (alumnos  de  integration  y con  dificultades  de 
aprendizaje). 

6.5% 

Asesoramiento  en  la  elaboration  de  programaciones  y revision  de  las  mismas. 

4.8% 

Elaboration  de  programas  de  intervencion  y prevention  del  fracaso  escolar. 

4.8% 

El  desarrollo  profesional  de  los  orientadores  de  education  secundaria:  analisis  de  necesidades  y prospectiva 


213 


o.2.  Condiciones  laborales  y recursos  estructurales  y organizativos 

Las  conclusiones  se  refieren  en  este  caso  a la  valoracion  de  una  serie  de  aspectos 
recogidos  en  este  estudio:  a)  La  jornada  laboral;  b)  La  forma  en  que,  a efectos  adminis- 
trativos,  se  computan  sus  tareas;  c)  Los  recursos  con  los  que  cuentan  para  desempenar 
su  trabajo:  recursos  materiales  y composition  del  Departamento  de  Orientacion. 

— Los  orientadores  estan  insatisfechos  en  general  con  sus  condiciones  laborales: 
perciben  su  jornada  laboral  (Grafico  1)  como  no  equivalente  a la  del  profesorado 
(es  partida  y muy  extensa)  y un  computo  de  sus  tareas  por  parte  de  la  direccion 
del  Instituto  y la  Inspection  basado  en  criterios  poco  claros  y no  siempre  ade- 
cuados  a su  perfil  profesional.  concluyen  que:  no  existe  unanimidad  en  el  crite- 
rio  de  computo,  pues  las  mismas  tareas  se  computan  para  unos  orientadores 
como  lectivas  y para  otros  como  complementarias;  Los  orientadores  tienen  una 
idea  bastante  clara  y consistente  de  como  deberia  hacerse  (la  mayor  parte  de  las 
tareas  que  realizan  deberian  computarse  como  lectivas). 


□ Nada 
conform  e 

□ Poco 
conform  e 

a Bastante 
conform  e 

H Muy  conform  e 


Grafico  1 

Grado  de  conformidad  con  el  tipo  de  jornada  laboral 


— Casi  la  mitad  de  los  orientadores  consultados  demandan  mejoras  en  la  dotacion 
y estabilidad  de  los  recursos  humanos  del  D.O.  (Tabla  4 y Grafico  2).  Les  parece 
adecuado  el  diseno  teorico  del  Departamento,  sin  embargo,  en  la  realidad  estos 
tienen  importantes  problemas:  no  cuentan  con  todos  los  recursos  humanos  que 
contempla  la  ley  (en  ningun  centro  se  cuenta  con  dotacion  completa  de  profeso- 
rado, dos  tercios  de  los  Departamentos  disponen  de  profesorado  de  ambito 
definitivo,  que  en  algo  mas  de  la  mitad  de  los  casos  pertenecen  a otro  Departa- 
mento; un  tercio  de  los  centros  tiene  profesorado  de  ambito  provisional /interi- 
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no);  la  mayoria  de  los  profesores  adscritos  al  D.O.  muestran  una  evidente  falta 
de  identification  y compromiso  con  el  (los  profesores  de  ambito  no  estan  pre- 
sentes,  a veces  ni  siquiera  ffsicamente,  en  el  D.O.,  sino  que  estan  trabajando  y se 
implican  en  el  Departamento  Didactico  que  les  corresponde  por  la  materia  que 
impart  en). 


TABLA4 

DOTACldN  DE  RECURSOS  HUMANOS  DEL  DEPARTAMENTO  DE  ORIENTAClON 


Recursos  Humanos 

% 

Situacidn 

% 

Profesores/ a de  Ambito 

Definitivos 

67 

Con  plaza  en  D.  O. 

43,1 

Perteneciente  a otro  Depto. 

23,9 

Provisionales  - 
interinos/  as 

30,3 

Con  plaza  en  D.  O. 

7,3 

Perteneciente  a otro  Depto. 

25,7 

Profesores/ a de  area  practica 

30,3 

Definitivo  en  D.  O. 
Perteneciente  a otro  Depto. 

25,7 

4,6 

Profesores /a  de  Apoyo  a Compensatoria 

25,7 

Profesores/ a de  Pedagogfa  Terapeutica 

40,4 

Profesores/ a de  Audition  y Lenguaje 

11,9 

Prof,  de  Formation  y Orientation  Laboral 

21,1 

Prof,  de  Apoyo  Tecnico  a la  Comunidad 

17,4 

Grafico  2 

Nivel  satisfaction  dotation  personal 
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— La  mayorfa  de  los  orientadores  desearfa  mejoras  en  la  disponibilidad  de  recur- 
sos  espaciales  y materiales  (despacho  propio,  recursos  telematicos,  como  correo 
electronico  y acceso  a Internet  y,  muy  especialmente,  telefono  propio  con  linea 
directa  al  exterior). 

B)  Consideracion  y reconocimiento  profesional  por  parte  de  la  comunidad  escolar 

— Segun  los  orientadores,  los  alumnos,  los  padres  y los  equipos  directivos  serian 
los  agentes  educativos  que  mas  valoran  al  orientador.  Los  profesores  y las 
autoridades  educativas  serian,  por  el  contrario,  los  que  segun  ellos  menos 
aprecian  su  trabajo.  Los  tutores,  quedarian  en  un  lugar  intermedio.  Los  profe- 
sores, en  cambio,  muestran  generalmente  actitudes  menos  favorables  hacia  el 
trabajo  orientador  (temor  de  que  el  orientador  complique  su  trabajo),  la  falta  de 
reconocimiento  o la  indiferencia  parecen  ser  bastante  habituales  entre  ellos 
(Grafico  3). 


Grafico  3 

Conocimiento/aceptacion  defunciones  del  orientador  por  companeros 


— Los  orientadores  consideran  que  el  «des-conocimiento»  de  su  espacio  profesio- 
nal deriva  a menudo  en  una  falta  de  «re-conocimiento»  del  mismo,  aunque  des- 
tacan  la  alta  valoracion  de  su  trabajo  por  parte  de  alumnos,  familias  y equipos 
directivos.Se  cumpliria  un  principio  muy  extendido  entre  los  orientadores, 
segun  el  cual  «el  orientador  solo  es  apreciado  por  quien  conoce  los  beneficios  de  su  tra- 
bajo». 
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TABLA5 

VALORAClON  DEL  TRABAJO  DEL  ORIENTADOR 


Sectores  de  la  comunidad  escolar 

Valoracion  (escala  0 a 3) 

X 

s 

Alumnado 

2.06 

.65 

Familias 

2,05 

.64 

Equipo  Directivo 

2,03 

.82 

Tutoies 

1,99 

.60 

Profesorado 

1,41 

.61 

Autoridades  educativas  (Administration) 

1,37 

.74 

C)  Formacion  inicial  y permanente 

— La  mayorfa  considera  que  la  formacion  inicial  recibida  (recordemos  que  esta  se 
refiere  a estudios  de  Pedagogia,  Psicologia  y/o  Magisterio)  les  ha  sido  muy 
poco  util  para  el  desempeno  de  su  trabajo  (Grafico  4). 

— Las  demandas  de  formacion  permanente  se  centran  en  la  atencion  a la  diversidad 
entendida  en  sentido  amplio  y en  las  tecnicas  o estrategias  de  asesoramiento  o con- 
sulta.  Las  modalidades  de  formacion  solicitadas  por  los  orientadores  se  alejan 
de  los  cursos  tradicionales,  que  las  prefieren  mas  ligadas  a la  practica  y al  con- 
tacto  entre  profesionales,  como  las  estancias  e intercambios  en/  con  otros  Depar- 
tamentos  de  Orientacion. 


7,7  9,6 


Grafico  4 

Utilidad  de  la  formacion  inicial  para  el  ejercicio  profesional  (%) 


2 11 
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D)  Promocion  profesional 

La  mitad  de  la  muestra  afirma  la  inexistencia  de  posibilidades  reales  de  promocion 
y casi  un  tercio  afirma  desconocer  si  esta  posibilidad  existe.  Ademas,  las  posibilidades 
conocidas,  o las  propuestas  de  mejora  en  este  sentido,  parecen  suponer  en  general  un 
cambio  de  funciones  o de  cuerpo:  docencia  universitaria,  acceso  a la  Inspection  o 
incorporation  a un  Centro  de  Profesores  y de  Recursos. 

TABLA6 

percepciOn  de  las  posibilidades  de  promociOn  profesional 


^Existen  posibilidades? 

% 

No  existen 

51 

Si  existen 

19,4 

Desconoce  su  existencia 

29.6 

Total 

100 

E)  Participation  y organization  profesional 

Se  observa  en  general  un  desconocimiento  grande  de  las  posibilidades  de  organiza- 
tion profesional  (mas  del  54%  no  conoce  ninguna  asociacion  profesional  de  orientado- 
res), siendo  minorfa  los  orientadores  que  pertenecen  a alguna  asociacion  (solo  un 
18%).  Estos  datos  contrastan  con  la  opinion  generalizada  (mas  del  77%)  de  que  es  bas- 
tante  o muy  importante  que  exista  este  tipo  de  asociaciones  para  el  desarrollo  de  la 
profesion. 

4.  EL  MODELO  DE  INTERVENCION  PSICOPEDAGOGICA  QUE  SE  INFIERE 

DE  LOS  DATOS:  UNA  CONJETURA  A CONTRASTAR 

Aunque  ciertamente  no  estaba  entre  los  objetivos  centrales  de  esta  investigation 
identificar  el  modelo  de  intervention  psicopedagogica  predominante  entre  los  orienta- 
dores de  la  poblacion  estudiada,  disponemos  de  information  que  apunta  a que  el 
modelo  que  en  general  parece  mas  extendido  — o mejor,  el  que  dicen  que  «les  es  posi- 
ble  aplicar» — se  aleja  en  cierta  medida  del  modelo  que  propugna  una  conception 
modema  de  la  Orientacion  (de  colaboracion  entre  profesionales,  centrado  en  la  pre- 
vention y en  el  marco  del  curriculo)  y que,  segun  los  autores,  se  ha  dado  en  denominar 
«modelo  educativo»,  «modelo  constructivista»  o «modelo  comprensivo  de  asesora- 
miento  interviniendo  por  programas»  (Velaz  de  Medrano,  1998).  La  mayoria  de  los 
rasgos  de  este  modelo  teorico  «deseable»,  estan  presentes  en  muchas  de  las  publicacio- 
nes  del  M.E.C.  sobre  orientacion  e intervention  psicopedagogica  (recordemos,  por 
ejemplo,  el  conocido  «libro  sepia»  de  1990),  aunque  nos  caben  razonables  dudas  de 
que  desde  la  Administration  educativa  se  haya  defendido,  al  menos  consciente  y 
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explicitamente,  algun  modelo  frente  a otros.  Quiza  por  eso  cabe  preguntarse  si  la  no 
priorizacion  de  las  funciones  de  los  orientadores  se  debe  a una  decision  de  dejar  abier- 
ta  la  intervencion  — como  el  curriculo — o mas  bien  a una  falta  de  claridad  con  respec- 
to  al  modelo  mas  deseable. 

Pero,  aunque  con  excepciones  notables,  el  modelo  que  parece  estar  siendo  aplicado 
— creemos  que  por  exigencias  y limitaciones  impuestas  por  las  expectativas  de  la 
comunidad  escolar  y la  realidad  de  los  centros — recuerda  en  ciertos  aspectos  al  tradi- 
cional  modelo  de  servicios,  en  el  que  son  frecuentes  las  inter venciones  aisladas,  reali- 
zadas  por  un  «especialista»  (relaciones  asimetricas),  con  caracter  remedial  y como 
respuesta  externa  a unas  demandas,  y por  lo  tanto  no  siempre  enmarcado  en  el  Pro- 
yecto  Educativo  y Curricular  del  centro.  Aunque  se  trata  sin  duda  de  una  conjetura 
que  habrfa  que  contrastar,  son  varias  las  razones  que  nos  llevan  a tomarla  en  conside- 
ration, y que  se  derivan  directa  o indirectamente  de  la  informacion  recogida  en  este 
estudio: 

— La  influencia  que  parecen  tener  las  constantes  demandas  de  atencion  individual 
y remedial  por  parte  de  alumnos,  familias,  tutores  y profesores,  en  la  configura- 
tion del  trabajo  cotidiano  de  los  orientadores.  Cabria  tambien  preguntarse 
entonces,  si  les  queda  tiempo  para  realizar  otras  funciones. 

— El  hecho  de  que,  si  ponemos  en  relation  las  necesidades  de  formacion  con  las 
funciones  de  los  orientadores,  vemos  como  aquellas  tareas  a las  que  dicen  dedi- 
car mas  tiempo  (docencia,  informacion  y orientation  academica  y profesional  a 
los  alumnos  y a sus  familias)  son  tambien  — con  excepcion  de  la  evaluation  psi- 
copedagogica — sobre  las  que  parecen  sentirse  mas  preparados  a juzgar  por  la 
poca  demanda  de  formacion  permanente  que  reciben.  Ademas,  existe  coinci- 
dencia  en  el  hecho  de  que  las  funciones  que  realizan  en  menor  medida  (el  aseso- 
ramiento  y la  coordination  de  los  agentes  educativos)  sean  tambien  las  que 
concitan  sus  principals  demandas  formativas.  ^Seria  descabellado  suponer  que 
en  este  caso  se  esta  haciendo  realidad  el  principio  de  que  tendemos  a centramos 
en  las  tareas  que  mejor  desempenamos,  relegando  aquellas  para  las  que  nos 
sentimos  menos  preparados  por  temor  a realizarlas  mal? 

— A ese  principio  explicativo  del  funcionamiento  profesional,  se  le  sumaria  otro, 
segun  el  cual  los  orientadores  pueden  estar  encontrando  mayores  facilidades 
para  realizar  las  funciones  que  no  demandan  la  participation  y colaboracion  de 
otros  (como  la  atencion  directa  a alumnos  y familias),  pues  el  trabajo  educativo 
colaborativo  resulta  aun  una  tarea  compleja  por  la  falta  de  tradition,  o por  las 
resistencias  que  se  encuentran  todavfa  en  los  centros,  entre  otras  posibilidades. 
Sin  duda  parecen  optar  por  un  ritmo  lento  y negociado  de  colaboracion. 

Si  no  disponemos  aun  de  evidencia  empfrica  para  considerar  que  estas  tendencias 
identifican  el  modelo  de  intervencion  psicopedagogica  mas  extendido,  desde  luego  si 
ayudan  a comprender  las  practicas  profesionales  que  parecen  predominar  entre  los 
orientadores  que  han  participado  en  este  estudio.  En  todo  caso,  es  importante  reiterar 
que  los  orientadores  no  se  sienten  comodos  en  modo  alguno  con  la  situation  «posibi- 
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lista»  que  se  acaba  de  describir.  Y aunque  no  se  lo  hemos  preguntado  directamente, 
parece  que  tampoco  lo  estan  con  el  modelo  de  intervencion  que  se  infiere. 

Con  independencia  de  la  dimension  del  desarrollo  profesional  a la  que  nos  refira- 
mos,  hay  una  conclusion  de  caracter  mas  general  que  las  hasta  aqui  expuestas  y que 
impregna  la  opinion  de  los  orientadores  en  todos  aquellos  aspectos  por  los  que  se  les 
ha  preguntado.  Nos  referimos  a la  ausencia  de  claridad  que  desprende  toda  su  situa- 
cion  profesional.  Esa  ambigiiedad  en  el  modelo  lleva  a un  posibilismo  («hacemos  lo  que 
podemos»)  que  a su  vez  acaba  desembocando  en  relativismo.  A partir  de  aquf  son 
muchos  los  interrogantes  que  es  preciso  despejar,  no  solo  para  mejorar  el  desarrollo 
profesional  de  los  orientadores  — que  se  puede  decir  sin  temor  a exagerar  que  no  lo 
estan  teniendo  facil — , sino  tambien  para  cumplir  el  principal  objetivo  de  su  presencia 
en  el  sistema  educativo:  la  mejora  de  la  calidad  de  la  educacion  para  todos. 
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RESUMEN 

Constatada  la  influencia  de  las  redes  sociales  en  la  insercion  profesional  de  los  titulados  uni- 
versitarios,  este  trabajo  analiza  1)  la  importancia  atribuida  por  los  estudiantes  a los  lazos  socia- 
les como  factor  estrategico  de  acceso  al  empleo;  2)  su  inversion  en  capital  social;  3)  la 
rentabilidad  de  dicha  inversion;  y 4)  la  responsabilidad  asumida  por  los  profesores  en  ayudar  a 
los  estudiantes  a construir  y acceder  a las  redes  sociales  profesionales.  Los  datos  presentados 
muestran  que  los  estudiantes  son  conscientes  de  la  importancia  de  los  contactos  personales  en 
los  procesos  de  insercion  laboral,  aunque  solo  alrededor  de  un  30%  procura  extender  su  red  de 
relaciones  antes  de  la  graduacion.  La  inversion  en  capital  social,  antes  y despues  de  la  gradua- 
cion,  estd  estrechamente  relacionada  con  las  expectativas  de  autoeficacia  en  la  utilizacion  de  los 
lazos  personales  como  via  de  consecucion  de  empleo  y con  las  expectativas  de  insercion.  Por  su 
parte,  los  profesores  no  se  sienten  implicados,  a nivel  individual,  en  la  construccion  de  las  redes 
sociales  de  los  alumnos,  y consideran  que  esta  es  una  responsabilidad  principal  de  los  servicios 
de  orientacion  universitarios. 

ABSTRACT 

Since  job-transition  processes  of  university  graduates  rely  heavily  on  social  networks  for  job 
finding,  this  study  aims  to  examine  1)  students'  beliefs  about  the  strategic  role  of  social  ties  in 
job-placing;  2)  their  investment  in  social  capital;  3)  the  return  they  obtain  from  their  inves- 
tment; and  4)  the  responsibility  taken  on  by  faculty  in  helping  students  to  build  and  get  access 
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to  professional  networks.  Data  show  that  students  are  aware  of  the  influence  that  social  ties 
play  in  job  placing  although  only  about  30%  of  them  try  to  expand  their  social  networks  before 
graduation.  Investment  in  social  capital,  before  and  after  graduation,  is  closely  related  to  self- 
efficacy  expectations  about  the  ability  to  use  personal  ties  to  find  a job  and  to  job-placement 
expectations.  Faculty  do  not  feel  involved  in  helping  students  to  expand  their  social  networks, 
which  they  consider  to  be  a main  responsibility  of  university  guidance  services. 


INTRODUCCION 

«Aunque  no  hubiera  sido  huerfano,  sus  padres,  hidalgos  asturianos  de  muy 
mediano  pasar,  no  habrian  podido  proporcionarle  la  education  que  iba  a ser  la 
clave  de  su  exito.  Como  tutor  le  fue  asignado  un  tio  suyo,  hermano  de  su 
madre,  Pedro  Perez  de  Sorriba,  racionero  de  la  Colegiata  de  Santillana... 

«Don  Pedro,  como  racionero,  tenia  un  superior,  al  parecer  buen  amigo  suyo, 
Juan  Gaspar  de  Amaya.  fiste  a su  vez  tenia  un  pariente,  no  consta  si  hermano, 
sobrino  o primo,  Juan  Jose  Ortiz  de  Amaya,  abogado  de  exito  en  Madrid,  a 
quien  le  sugirio  que  acogiera  al  joven  sobrino  de  Sorriba  — contaba  entonces  18 
anos—  para  ayudarle  en  su  bufete.  Asi  llego  a Madrid  en  1741,  empezando  una 
carrera  que  le  llevaria  hasta  el  gobierno  del  Consejo  de  Castilla,  Pedro  Rodri- 
guez Campomanes... 

«En  1744  — con  21  anos — , su  amo  y el  Abad  de  Santillana  le  casaron  con  una 
sobrina  suya  ....  El  dinero,  en  este  caso,  tenia  poca  importancia  comparado  con 
el  capital  profesional  que  significaba  el  enlace  con  uno  de  los  principales  aboga- 
dos  de  Madrid.  Al  ano  siguiente,  Campomanes  abrio  su  propio  bufete  (1745). 
Las  vias  que,  partiendo  de  esta  base,  le  llevaron  a la  fiscalia  del  Consejo  de  Cas- 
tilla (1760)  discurren  por  caminos  extrafamiliares:  la  publication  de  varios 
libros,  un  regalismo  afirmado,  la  frecuentacion  de  la  tertulia  del  Padre  Sarmien- 
to,  donde  conocio  a Ricardo  Wall,  uno  de  los  principales  ministros  de  Fernando 
VI,  con  el  que  traba  una  amistad  decisiva...  (p.  202-203). 

«Resumimos.  Campomanes  salio  casi  de  la  nada,  dotado  unicamente  de  su 
buen  ingenio  y de  unas  conexiones  familiares.  Supo  hacerlas  fructificar:  le  sir- 
vieron  de  trampolin  para  llegar  a una  position  envidiable.  Nada  mas  llegar  al 
poder,  movilizo  todos  los  recursos  del  patronazgo  real,  no  solo  para  enriquecer- 
se  personalmente  — lo  que  hizo,  aunque  moderadamente  y de  forma  relativa- 
mente  clara — , sino  para  convertirse  a si  mismo  en  una  fuente  de  honores, 
cargos,  pensiones  e influencias.  Su  patronazgo  se  extendio  a una  multitud  de 
clientes»  (p.  205). 

De  esta  manera  relatan  Dedieu  y Windier  (1998)  la  carrera  profesional  de  Pedro 
Rodriguez  Campomanes,  el  que  fuera  ministro  de  Carlos  III  en  la  segunda  mitad  del 
siglo  XVIII.  Incluimos  este  texto  con  el  fin  de  situar  en  una  perspectiva  historica  la 
influencia  de  las  redes  familiares  y sociales  en  los  procesos  de  insertion  y promotion 
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socioprofesional  y destacar  que  el  fenomeno  tiene  una  larga  tradition.  A1  margen  de 
expresiones  populares  acerca  de  la  importancia  de  los  contactos  personales  («quien 
tiene  padrinos  se  bautiza»,  por  ejemplo),  los  historiadores  sociales  han  demostrado 
ampliamente  en  los  ultimos  anos  el  papel  de  las  relaciones  de  parentesco  y de  las 
estrategias  familiares  como  instrumento  de  movilidad  social  en  distintas  epocas,  ilus- 
trando  las  redes,  juegos  y movimientos  de  los  grupos  en  su  consecution  del  poder 
(Fargas,  1997). 

Efectivamente,  una  de  las  caracteristicas  distintivas  del  mercado  laboral  espanol 
actual  es  el  alto  porcentaje  de  colocaciones  conseguidas  a traves  de  contactos  sociales. 
De  acuerdo  con  el  ultimo  Panel  de  Hogares  publicado  por  la  Comunidad  Europea 
(1999),  alrededor  de  un  40%  de  los  trabajadores  espafioles  obtienen  su  empleo  gracias 
a la  influencia  de  familiares,  amigos  o conocidos.  El  estudio  revela  tambien,  aunque  en 
menor  medida,  que  la  utilization  de  contactos  personales  como  via  de  acceso  al  traba- 
jo  es  una  practica  habitual  en  otros  paises  de  la  Comunidad,  con  porcentajes  en  torno 
al  30-35%  en  Francia,  Grecia,  Portugal  y Luxemburgo,  o el  23%  en  Inglaterra.  En  la 
misma  linea,  las  investigaciones  sobre  insertion  laboral  en  Estados  Unidos  han  puesto 
de  manifiesto  que  hasta  un  50-60%  de  las  oportunidades  de  empleo  provienen  de  con- 
tactos sociales,  bien  sea  a traves  de  informaciones  sobre  ofertas  de  trabajo,  o influyen- 
do  directamente  en  el  proceso  de  colocacion  (Granovetter,  1974,  Jones  y Azrin,  1972, 
1973,  Lin  y Dumin,  1986,  Rees,  1966,  Silliker,  1993,  Taylor  y Sellers,  1997)  y,  aunque  con 
algunas  particularidades,  algo  parecido  ocurre  en  China  o Singapur  (Bian,  1997,  Bian  y 
Ang,  1997). 

El  mercado  de  trabajo  de  los  titulados  universitarios  en  Espana  funciona  de  acuer- 
do con  los  mismos  parametros.  Aunque  las  cifras  de  colocacion  a traves  de  relaciones 
personales  oscilan  entre  un  23-30%  (Del  Rio  y Wiedmaier,  1991,  Ruiz,  1988)  hasta  un 
40-55%  (Figuera,  1994,  Homs,  1991,  Universitat  Ramon  Llull,  2000,  Villar  et  al.,  2000), 
los  datos  son  consistentes  con  los  de  la  poblacion  general. 

La  evidencia  estadistica  sobre  la  influencia  de  las  redes  sociales  en  el  mercado  labo- 
ral de  los  graduados  universitarios  contrasta  con  la  escasez  de  datos  disponibles  acer- 
ca de  dos  cuestiones:  1)  el  comportamiento  y la  responsabilidad  asumida  por  los 
propios  estudiantes  en  relation  con  la  inversion  que  realizan  en  capital  social  y en  la 
movilizacion  de  los  recursos  disponibles,  y 2)  el  comportamiento  y la  responsabilidad 
asumida  por  las  universidades  en  el  desarrollo  del  capital  relacional  entre  sus  estu- 
diantes. La  situation  actual  de  incertidumbre  e impredictibilidad  en  los  mercados  de 
trabajo  como  consecuencia  de  una  mayor  flexibilidad  y temporalidad  en  la  contrata- 
cion,  junto  a la  constatacion  empirica  de  que  no  todas  las  relaciones  sociales  tienen  el 
mismo  valor  a la  hora  de  conseguir  un  empleo  (Granovetter,  1973,  Forse,  1997),  justifi- 
can  la  necesidad  de  investigar  ambas  cuestiones. 

El  acceso  al  trabajo  en  contextos  de  incertidumbre  e impredictibilidad 

De  acuerdo  con  Ibanez  (1999),  «cuando  aumentan  las  dificultades  para  encontrar 
empleo  y el  acceso  a la  ocupacion  aparece  como  problema,  la  forma  en  la  que  los  jove- 
nes  encuentran  trabajo  adquiere  una  especial  relevancia.  En  este  contexto,  la  red  de 
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relaciones  sociales  que  facilitan  a los  jovenes  information  sobre  las  oportunidades  de 
empleo,  aparecen  como  un  recurso  personal  de  innegable  importancia»  (p.  129-130). 

La  actual  situation  socioeconomica  de  «capitalismo  a corto  plazo»  (Sennett,  2000), 
desarrollo  tecnologico,  intensification  de  la  competitividad  global  entre  empresas, 
incremento  del  consumo  y la  reduction  de  los  ciclos  de  vida  de  productos  y servicios 
(Schalk  y Freese,  1999),  asi  como  la  consiguiente  exigencia  para  los  empresarios  de 
una  mayor  eficiencia,  conlleva  la  adoption  de  medidas  tales  como  la  reestructuracion 
de  procesos  y puestos  de  trabajo,  la  reduction  de  plantillas,  la  gestion  externa  de 
bienes  y servicios  o la  flexibilizacion  en  la  contratacion  de  mano  de  obra  (Blaxter, 
Hughes  y Tight,  1998,  Hughey  y Hughey,  1999).  Las  consecuencias  de  estos  cambios 
en  el  mercado  de  trabajo  y en  el  ambito  de  la  education  superior  -mayor  incertidum- 
bre,  impredictibilidad  (Onnismaa,  1998,  Roberts,  1997,  Wijers  y Meijers,  1996)  y des- 
moralizacion  (Buckham,  1998)-  han  sido  ampliamente  descritas  y analizadas  en 
numerosas  publicaciones  durante  la  decada  de  los  90  y van  mas  alia  del  objetivo  de 
esta  introduction.  Sin  embargo,  nos  interesa  analizar  aqui  la  importancia  que  atribu- 
yen  los  titulados  universitarios  a la  construction  de  redes  sociales,  esto  es,  a la  inver- 
sion personal  en  capital  social  (el  conjunto  de  recursos  relacionales  que  incluye  los 
vinculos  interpersonales  y los  intercambios  de  information,  bienes,  ayuda  mutua, 
etc.)  como  estrategia  de  acceso  al  mercado  de  trabajo  en  momentos  de  incertidumbre. 
En  la  medida  que  los  empresarios  requieren  mayor  flexibilidad  y ofrecen  contratos 
temporales  en  lugar  de  empleos  para  toda  la  vida,  diversos  autores  han  senalado  que 
los  titulados  deberan  aprender  a gestionar  sus  propias  carreras  profesionales,  asumir 
la  responsabilidad  de  su  empleabilidad  y construir  sus  propias  redes  de  relaciones 
personales  para  asegurar  su  futuro  (Dugdale,  1997,  Wijers,  1998,  Wijers  y Meijers, 
1996). 

En  este  contexto,  el  networking  ha  sido  considerado  como  una  estrategia  eficaz  para 
aumentar  las  oportunidades  de  insertion  en  el  mercado  de  trabajo  y es  generalmente 
incluido  en  todos  los  programas  de  orientation  sobre  tecnicas  de  busqueda  de  empleo. 
De  manera  amplia,  el  concepto  incluye  «las  capacidades  para  establecer  contactos 
constructivos  y...  desarrollar  relaciones  cooper ativas  y productivas  con  una  amplia 
variedad  de  individuos»  (King  y Anderson,  1995,  p.  153).  Mas  espetificamente,  en  el 
ambito  del  acceso  al  mercado  laboral,  suele  definirse  como  la  action  de  planificar  o 
gestionar  contactos  sociales  y cultivar  las  relaciones  personales  con  el  objetivo  de  con- 
seguir  un  trabajo. 

El  valor  diferencial  de  las  relaciones  sociales  en  el  mercado  laboral 

Distintas  investigaciones  han  puesto  de  manifiesto  que  no  todas  las  relaciones 
sociales  tienen  la  misma  importancia  a la  hora  de  acceder  a un  trabajo.  Tal  como  sena- 
la  Requena  (1998)  «las  redes  sociales  vinculan  personas  de  igual  o diferentes  estatus  en 
la  estructura  social,  tanto  directa  como  indirectamente.  Dentro  de  ellas  circula  tanto 
information  como  bienes  y servicios,  o apoyo  material  o emocional»  (p.  234).  No  cabe 
duda  que  las  relaciones  de  comunicacion  («lazos  entre  actores  como  canales  de  trans- 
mision  de  mensajes»,  Lozares,  1996,  p.  108)  son  de  vital  importancia  en  la  busqueda  de 
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empleo,  en  la  medida  en  que  permiten  reducir  los  costes  — de  tiempo  e information, 
principalmente — a la  persona  que  busca  (Ibanez,  1999,  Requena,  1990-1991). 

Desde  esta  perspectiva,  los  contactos  sociales  mas  directamente  vinculados  al 
ambito  profesional  al  que  se  accede  pueden  proporcionar  una  mayor  calidad  de  infor- 
mation que  los  contactos  menos  vinculados  al  medio  profesional.  Esta  hipotesis  se 
deriva  de  la  teoria  de  los  'lazos  debiles'  formulada  por  Granovetter  a comienzos  de  los 
70.  Dicha  teoria  tiene  su  origen  en  la  constatacion  empirica  por  parte  de  este  autor  de 
que  los  empleos  mas  satisfactorios  obtenidos  por  los  trabajadores  suelen  provenir  de 
personas  conocidas  vinculadas  al  ambito  profesional  (lazos  debiles)  mas  que  de  las 
relaciones  familiares  o de  amistad  (lazos  fuertes)  (Granovetter,  1973).  La  explication 
radicaria  segun  Forse  (1997)  en  el  hecho  de  que  los  lazos  debiles  permiten  a quien 
busca  empleo  tener  contactos  con  estatus  mas  altos,  «salir  del  medio  social  estrecho  en 
el  que  se  encuentra  y acceder  a las  informaciones  disponibles  en  otros  medios»  (p. 
149),  mientras  que  los  lazos  fuertes  son  redundantes  con  la  propia  situation  del  indivi- 
duo  (Ibanez,  1999). 

Si  bien  la  teoria  de  Granovetter  sobre  las  ventajas  de  los  lazos  debiles  en  el  mercado 
laboral  ha  sido  cuestionada  por  la  ausencia  de  verification  empirica  de  los  componen- 
tes  del  constructo  «lazos  debiles»,  su  escasa  operationalization,  basada  en  una  defini- 
tion intuitiva  de  la  fuerza  de  los  lazos  sociales,  la  falta  de  consistencia  en  la  utilization 
de  medidas  adecuadas  (Mathews  et  al,  1998),  y el  hecho  de  que  no  ha  sido  plenamen- 
te  confirmada  para  todas  las  categorias  sociales  y demograficas,  si  parece  cumplirse  en 
el  caso  de  las  personas  con  mayor  nivel  de  estudios  y en  las  clases  medias  y altas 
(Forse,  1997),  categorias  a las  que  mayoritariamente  pertenecen  los  estudiantes  univer- 
sitarios.  En  este  sentido,  los  resultados  de  Villar  et  al.  (2000),  sobre  una  muestra  de 
estudiantes  universitarios,  demuestran  la  existencia  de  diferencias  significativas  en 
cuanto  al  salario,  la  satisfaction  laboral,  y la  relation  entre  el  empleo  y los  estudios  rea- 
lizados,  entre  quienes  se  colocan  gracias  a la  ayuda  de  contactos  sociales  debiles  y 
quienes  se  colocan  por  medio  de  lazos  fuertes  o bien  por  canales  formales,  siempre  a 
favor  de  los  primeros. 

Por  otro  lado,  estudios  espaholes  han  puesto  tambien  de  manifiesto  la  existencia  de 
diferencias  entre  jovenes  y adultos  en  cuanto  al  tipo  de  contactos  sociales  utilizados 
como  via  de  acceso  al  empleo.  Para  Requena  (1990-1991),  los  adultos  suelen  recurrir  a 
canales  de  amistades  mientras  los  jovenes  utilizan  mas  los  lazos  familiares.  Esto  se 
debe,  segun  el  autor,  «a  la  estructura  de  las  relaciones  sociales  en  cuanto  a poder  se 
refiere»,  en  el  sentido  de  que  las  unicas  personas  con  mayor  influencia  o poder  con  las 
que  se  relacionan  los  jovenes  se  encuentran  dentro  de  la  familia,  mientras  que  los  adul- 
tos «han  tenido  mayores  posibilidades  de  generarse  contactos  con  no  familiares»  y, 
por  otro  lado,  «un  mayor  conocimiento  y experiencia  dentro  del  mercado  de  trabajo 
inclinan  a los  interesados  a ver  como  mas  operativos  el  uso  de  los  canales  de  amistad 
que  los  canales  familiares»  (p.  127).  Los  datos  aportados  por  el  autor  confirman,  en 
efecto,  una  mayor  densidad  de  las  redes  de  los  sujetos  adultos,  lo  cual  parece  indicar 
una  mayor  «comprension  y conocimiento  de  las  relaciones  operativas  en  el  mercado 
de  trabajo.  En  general,  la  posibilidad  de  generar  contactos  e instrumentalizarlos, 
aumenta  con  la  edad»  (p.  134).  Parece,  sin  embargo,  que  la  variable  relevante  no  seria 
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tanto  la  edad  como  la  experiencia  laboral  y la  consiguiente  vinculacion  al  mercado  de 
trabajo.  Los  resultados  de  Ibanez  (1999),  sobre  una  muestra  de  2.000  jovenes  asturia- 
nos  entre  20  y 29  anos,  revelan  que  «los  jovenes  con  experiencia  laboral  que  acceden  a 
la  categorfa  de  profesional  y tecnico,  utilizan  mas  su  red  de  relaciones  sociales  que  los 
que  no  tienen  ninguna  experiencia»  (p.  134),  confirmando  asi  que  la  experiencia  labo- 
ral aumenta  el  capital  relacional  en  este  colectivo,  si  bien  no  ocurria  lo  mismo  con  el 
resto  de  la  muestra. 

Por  consiguiente,  el  hecho  de  que  un  porcentaje  importante  de  los  estudiantes 
universitarios  trabaje  durante  la  carrera  (43,5%  segun  Corominas  et  al.,  1992,  o 40% 
en  el  estudio  de  la  Universitat  Ramon  Llull,  2000  y Mora,  2000),  junto  al  esfuerzo  de 
las  universidades  para  fomentar  los  convenios  de  practicas  en  empresas  durante  los 
estudios,  posiblemente  tiene  el  efecto  de  compensar  el  deficit  de  contactos  sociales 
dentro  de  los  ambitos  profesionales  de  los  jovenes  recien  titulados  y facilitar  su  acce- 
so  al  mercado  laboral,  sea  a traves  de  la  canalizacion  de  informacion  sobre  ofertas  de 
trabajo  o por  la  via  de  la  influencia  directa  sobre  la  colocacion.  En  este  sentido  un 
estudio  de  la  Universitat  Ramon  Llull  (2000)  destaca  las  practicas  realizadas  durante 
la  carrera  como  un  factor  importante  para  la  consecucion  del  primer  empleo.  Un 
21,73%  de  sus  estudiantes  habian  realizado  practicas  en  la  empresa  en  la  que  consi- 
guieron  su  primer  empleo,  con  porcentajes  que  llegaban  hasta  el  30%  en  titulaciones 
como  enfermeria  o pedagogia.  En  la  misma  linea,  los  resultados  de  Figuera  (1994), 
sobre  una  muestra  de  titulados  de  la  Universitat  de  Barcelona,  le  permitieron  confir- 
mar  que  «la  insercion  temprana  en  el  mercado  de  trabajo  relacionado  con  los  estu- 
dios incrementa  las  posibilidades  de  insercion,  en  mayor  medida  que  la  dedication 
intensiva  al  estudio  o el  trabajo  en  campos  nada  relacionados»  (p.  474).  Otro  estudio 
longitudinal  sobre  la  insercion  laboral  de  una  cohorte  de  titulados  de  la  Universitat 
de  Girona  (Villar  et  al.,  2000)  constata  tambien  la  existencia  de  una  proporcion  signi- 
ficativamente  mayor  de  colocaciones  a traves  de  contactos  sociales  debiles  entre 
aquellos  titulados  que  habian  ocupado  trabajos  relacionados  con  sus  estudios  mien- 
tras  hacian  la  carrera.  Empleos,  por  otra  parte,  con  mayor  salario,  mas  relacionados 
con  los  estudios  y mas  satisfactorios,  desde  el  punto  de  vista  de  los  titulados,  que  los 
empleos  de  aquellos  que  se  habian  colocado  a traves  de  lazos  sociales  fuertes  o de 
canales  formales. 

De  las  investigaciones  analizadas  parece  derivarse  la  conveniencia  de  plantear  la 
inversion  de  los  estudiantes  universitarios  en  capital  social  como  estrategia  de  inser- 
cion en  el  mercado  laboral,  especialmente  en  lo  que  se  refiere  al  incremento  y a la 
movilizacion  de  los  lazos  sociales  debiles  de  caracter  profesional. 

OBJETIVOS  DEL  ESTUDIO 

De  los  planteamientos  expuestos  se  derivan  las  cuatro  cuestiones  que  constituyen 
los  objetivos  del  presente  trabajo:  1)  ^Son  conscientes  los  estudiantes  universitarios  de 
la  importancia  que  tienen  los  contactos  personales  en  los  procesos  de  insercion  labo- 
ral?; 2)  ^Desarrollan  comportamientos  especificos  dirigidos  a la  creation  y manteni- 
miento  de  redes  sociales?,  es  decir,  ^invierten  en  capital  social  con  el  fin  de  mejorar  o 
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ampliar  sus  redes  sociales  y sus  oportunidades  de  empleo?;  3)  iQue  consecuencias 
tiene  dicha  inversion  sobre  el  acceso  al  empleo?  y 4)  iQue  papel,  o que  grado  de  res- 
ponsabilidad  asumen  las  universidades  en  la  facilitation  del  acceso  a redes  profesio- 
nales  o en  el  desarrollo  de  habilidades  de  networking  entre  sus  estudiantes?  Nos 
interesa  muy  especialmente  analizar  cuales  son  las  creencias  de  los  estudiantes  y de 
los  profesores  universitarios  en  relation  con  la  importancia  concedida  a las  relaciones 
sociales  como  factor  estrategico  en  la  insertion  profesional  de  los  titulados,  y los  com- 
portamientos  de  los  primeros  en  lo  que  respecta  a la  inversion  realizada  durante  y des- 
pues de  la  carrera  en  capital  social. 

Somos  conscientes  de  que  la  situation  actual  del  mercado  de  trabajo  no  es  la  misma 
para  todas  las  titulaciones  universitarias.  Asi,  mientras  algunos  graduados  tardan 
varios  meses  en  encontrar  un  trabajo  relacionado  con  sus  estudios,  o no  llegan  a 
encontrarlo  nunca,  otros  son  buscados  y contratados  por  los  empresarios  en  las  mis- 
mas  facultades,  incluso  antes  de  finalizar  sus  estudios.  No  podemos  partir  de  la  base, 
por  tanto,  de  que  todos  los  universitarios  buscan  empleo  y,  por  supuesto,  de  que  las 
mismas  estrategias  de  insertion  sean  adecuadas  para  todas  las  titulaciones  en  igual 
medida.  Nuestro  objetivo  en  este  trabajo  es  hacer  una  primera  aproximacion  global  al 
tema  de  los  comportamientos  de  networking  de  los  universitarios  como  estrategia  de 
insertion  profesional. 

Hemos  optado  por  no  seguir  el  modelo  clasico  del  informe  de  investigation  y 
adoptar  un  formato  mas  flexible  de  pregunta-respuesta  en  el  que  los  datos  empiricos 
de  distintas  investigaciones  son  analizados  conjuntamente  con  el  fin  de  dar  respuesta 
a cada  una  de  las  preguntas  formuladas. 

i.  IMPORTANCIA  ATRIBUIDA  A LAS  REDES  SOCIALES  COMO  FACTOR 

ESTRATEGICO  EN  LA  INSERCION  LABORAL 


Senalabamos  en  la  introduction  que  la  profusion  de  datos  estadisticos  existentes 
acerca  de  la  influencia  de  las  redes  sociales  en  los  procesos  de  colocation  de  la  pobla- 
cion  general,  y de  los  titulados  en  particular,  no  se  ha  visto  completada  por  estudios 
sistematicos  sobre  la  valoracion  que  hacen  los  propios  individuos  del  papel  de  los 
lazos  sociales  en  los  procesos  de  acceso  al  empleo.  El  tema  es  relevante  porque  las 
creencias  o expectativas  personales  sobre  esta  cuestion  determinaran  probablemente 
los  comportamientos  individuales  de  inversion  en  capital  relational,  las  estrategias 
de  busqueda  de  trabajo  y,  posiblemente,  modificaran  tambien  las  oportunidades  de 
lograrlo.  Por  consiguiente,  nuestro  primer  objetivo  es  analizar  la  importancia  atri- 
buida  por  los  estudiantes  universitarios  a las  relaciones  sociales  como  factor  estrate- 
gico en  la  consecution  de  un  empleo.  Con  esta  finalidad  resumimos  en  la  tabla  1 los 
datos  provenientes  de  tres  investigaciones  independientes,  realizadas  en  tres 
momentos  diferentes  y con  muestras  distintas  de  estudiantes  universitarios  catala- 
nes.  En  los  tres  casos  se  pedia  a los  participantes  que  valoraran  la  importancia  de 
distintos  factores  a la  hora  de  encontrar  un  puesto  de  trabajo,  uno  de  los  cuales  eran 
las  relaciones  sociales,  entre  otros  tales  como  el  expediente  academico,  la  experiencia 
profesional,  etc. 
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Aunque  lamentablemente  las  tres  investigaciones  difieren  en  la  manera  de  formu- 
lar  las  preguntas  y en  el  numero  de  factores  incluidos  en  el  cuestionario,  por  lo  cual 
son  diffcilmente  comparables,  hemos  creido  conveniente  seleccionar  algunos  de  los 
factores  mas  relevantes  con  el  fin  de  tener  una  primera  aproximacion  a la  opinion  de 
los  estudiantes  sobre  esta  cuestion.  La  tabla  1 recoge  las  medias  y las  desviaciones  tipi- 


TABLA 1 

IMPORTANCIA  OTORGADA  POR  LOS  ESTUDIANTES  UNIVERSITARIOS 
A LAS  RELACIONES  SOCIALES  COMO  FACTOR  DE  INSERCldN  LABORAL, 
EN  COMPARACldN  CON  OTROS  FACTORES 


Factor 

Villar  (1991) 

Corominas  et  al  (1992) 

Figuera  (1994) 

M DT 

M DT 

M DT 

Experiencia  profesional 

3.4  0.6 

4.4  0.8 

Capacidad  intelectual/ 
Ser  inteligente 

71.8  17.9 

3.0  0.7 

Buen  expediente 
(o  curriculum)  academico 

71.4  19.3 

3.0  0.7 

3.7  1.0 

Tener  buenas  relaciones/ 
estar  bien  relacionado 

69.2  27.1 

2.9  0.7 

4.1  0.8 

Ayuda  de  amigos  o conocidos 

3.9  1.0 

Esfuerzo  en  buscar/ 
Perseverancia 

77.9  20.2 

3.5  1.0 

Formacion  paralela  a la  carrera 

3.8  1.0 

Cursos  de  formacion  en  la 
propia  especialidad 

71.7  18.0 

Suerte 

57.2  22.6 

2.9  1.1 

Rango  de  la  escala  de 
medida 

1:  poco  importante 
100:  muy  importante 

1:  ningun  papel 
4:  el  mas  importante 

1:  nada 
5:  mucho 

N de  sujetos  encuestados 
(%  sobre  la  poblacion) 

37  (sin  estimar) 

3.088  (48.02%) 

381  (32%) 

Cursos  incluidos  en  el  estudio 

ultimo 

todos 

ultimo 

Muestreo 

Voluntaries 

Todos  los  estudiantes 
presentes  en  las  aulas 

Incidental 

Ano  de  aplicacion  de  la 
encuesta 

1989 

1991-92 

1991 

0 

ERIC 
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cas  de  cada  muestra  para  cada  uno  de  los  factores  considerados.  Se  incluye  tambien  la 
description  de  las  principales  caracterfsticas  de  las  tres  investigacion.es. 

El  analisis  de  la  tabla  1 permite  constatar  que  los  estudiantes  valoran  las  relacio- 
nes  sociales  como  un  factor  importante  en  la  consecucion  de  empleo.  En  las  tres 
investigaciones  las  puntuaciones  directas  de  este  factor  se  situan  en  la  parte  superior 
de  la  escala  de  medida  utilizada.  Sin  embargo,  la  valoracion  relativa  del  factor  en 
comparacion  con  el  resto  de  factores  no  es  uniforme.  Asi,  mientras  en  la  investiga- 
tion de  Figuera  (1994)  se  situa  inmediatamente  despues  de  la  experiencia  profesio- 
nal y por  delante  del  expediente  academico,  de  la  formacion  complementaria  o de  la 
perseverancia  en  buscar  trabajo,  en  los  otros  dos  estudios  se  da  mas  importancia  al 
expediente  academico,  la  perseverancia,  la  capacidad  intelectual  o la  formacion 
complementaria  antes  que  a las  relaciones  sociales.  Evidentemente,  el  momento  y el 
lugar  en  que  se  realiza  la  encuesta,  asi  como  el  conjunto  de  factores  que  se  incluyen 
en  el  cuestionario,  pueden  alterar  facilmente  la  position  relativa  de  cada  factor  con 
respecto  a los  otros.  Sin  embargo,  los  datos  permiten  afirmar  que  los  estudiantes  uni- 
versitarios  son  conscientes  de  que  los  lazos  sociales  juegan  un  papel  importante  en 
el  proceso  de  insercion  laboral.  Esta  importancia  parece  aumentar  a medida  que 
avanzan  en  los  estudios  y,  logicamente,  tambien  con  la  edad.  En  este  sentido,  Coro- 
minas  et  al.  (1992)  demuestran  la  existencia  de  diferencias  significativas  entre  cursos 
en  lo  que  se  refiere  a la  importancia  otorgada  al  hecho  de  tener  buenas  relaciones 
(F(4,3056)  = 10,06  p < 0.00001),  con  puntuaciones  medias  de  2,84  (DT  = 0,7)  en  primero, 
que  van  aumentando  progresivamente  curso  a curso  hasta  situarse  en  una  media  de 
3,03  (DT  = 0,7)  en  tercero,  ultimo  curso  de  las  diplomaturas,  y de  3 (DT  = 0,8)  en 
quinto. 

Tambien  aparecen  diferencias  significativas  a favor  de  los  estudiantes  de  mas  edad 
(M  = 3,07  DT  = 0,7  para  los  mayores  de  25  anos)  frente  a una  media  de  2,87  (DT  = 0,7) 
para  los  estudiantes  entre  18  y 20  anos  y de  2,99  (DT  = 0,7)  entre  21  y 24  anos  (F(2,3054)  = 

12,82  p < 0.0001). 

Segun  el  genero,  los  hombres  parecen  dar  mayor  importancia  a los  contactos  perso- 
nales  (M  = 2,97  DT  = 0,7)  que  las  mujeres  (M  = 2,88  DT  = 0,7;  t(3057)  = 3,58  p < 0.0001). 
No  se  encuentran  diferencias  estadisticamente  significativas  en  funcion  de  la  situation 
laboral  o del  tipo  de  estudios.  Figuera  (1994),  por  su  parte,  si  encuentra  diferencias  sig- 
nificativas entre  titulaciones  en  lo  que  se  refiere  al  factor  «ayuda  de  amigos  o conoci- 
dos»,  pero  no  con  respecto  al  hecho  de  «estar  bien  relacionado».  Concretamente  los 
estudiantes  de  farmacia  dan  menor  importancia  a la  posible  ayuda  de  amigos  o cono- 
cidos  que  los  alumnos  de  geografia-historia,  pedagogia  o biologia.  Este  resultado  es 
explicable  si  consideramos  las  distintas  vias  de  insercion  profesional  caracterfsticas  de 
cada  titulacion.  Por  consiguiente  cabe  esperar  que  las  investigaciones  realizadas  en 
distintos  contextos  universitarios  puedan  presentar  resultados  ligeramente  diferentes 
en  funcion  de  las  titulaciones  consideradas. 

En  resumen,  y a pesar  de  las  reservas  sobre  la  comparabilidad  de  los  datos  entre  las 
tres  investigaciones  consideradas,  los  resultados  parecen  indicar  claramente  que  los 
estudiantes  universitarios  son  conscientes  de  que  las  relaciones  sociales  juegan  un 
papel  destacado,  si  bien  no  el  mas  importante,  en  la  consecucion  de  un  empleo. 
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2.  INVERSION  EN  CAPITAL  RELACIONAL 

La  segunda  cuestion  planteada  se  refiere  a la  inversion  que  realizan  los  estudiantes 
universitarios  en  la  construction  de  redes  sociales  con  el  fin  de  maximizar  sus  oportu- 
nidades  de  empleo.  Evidentemente,  la  inversion  en  capital  social  no  es  unicamente 
una  cuestion  individual  puesto  que  obedece,  en  muchos  casos,  a estrategias  colectivas, 
familiares  o institucionales,  por  ejemplo.  Sin  embargo,  nos  centraremos  en  los  compor- 
tamientos  individuales  dirigidos  especifica  e intencionalmente  a la  construction  y 
mantenimiento  de  lazos  personales  con  el  objetivo  de  mejorar  las  posibilidades  de 
insertion  en  el  mercado  laboral. 

Los  datos  que  presentamos  provienen  de  un  estudio  longitudinal  realizado  sobre 
una  muestra  de  434  estudiantes  de  la  Universitat  de  Girona  que  finalizaban  sus  estu- 
dios  durante  el  curso  1996-97.  Con  el  fin  de  observar  las  estrategias  de  insertion  utili- 
zadas  y los  resultados  de  empleo  conseguidos  se  llevo  a cabo  un  seguimiento  de  los 
participantes  durante  el  ano  posterior  a la  finalization  de  la  carrera,  tomandose  medi- 
das  de  las  distintas  variables  evaluadas  en  dos  fases,  antes  de  acabar  los  estudios  y un 
ano  despues  de  la  graduation. 

2.1.  Muestra 

Colaboraron  en  la  investigation  434  estudiantes  de  ultimo  curso  de  las  distintas 
facultades  de  la  UdG.  Los  participantes  fueron  contactados  en  sus  clases  en  abril  de 
1997  y accedieron  voluntariamente  a tomar  parte  en  el  estudio  facilitando  su  direccion 
en  una  hoja  codificada,  al  mismo  tiempo  que  rellenaban  un  cuestionario  tambien  codi- 
ficado. 

El  61,3%  de  la  muestra  eran  estudiantes  de  diplomatura  y el  38,7%  de  licenciatura, 
porcentajes  sensiblemente  distintos  a los  observados  en  la  poblacion  de  estudiantes  de 
la  UdG  (35,7%  y 64,3%,  respectivamente).  Mas  de  2/ 3 de  la  muestra  initial  (71,4%)  eran 
mujeres,  porcentaje  que  se  reduce  al  53,8%  en  la  poblacion  de  la  UdG.  La  proportion  de 
estudiantes  menores  de  25  anos  (83,4%)  era  similar  a la  de  la  poblacion  (83,7%). 

En  la  segunda  fase  del  estudio,  un  ano  despues  de  finalizar  los  estudios,  participa- 
ron  240  graduados,  lo  que  representa  una  tasa  de  retention  del  55,3%.  Entre  quienes 
respondieron  al  cuestionario  de  la  segunda  fase,  enviado  por  correo  a su  domicilio,  22 
fueron  excluidos  de  la  muestra  por  no  haber  acabado  todavfa  sus  estudios  universita- 
rios. De  los  restantes  218  participantes,  el  76,6%  eran  mujeres,  el  88%  menores  de  25 
anos  y el  57,8%  estudiantes  de  diplomatura. 

Los  analisis  que  aquf  se  expondran  se  refieren  unicamente  al  colectivo  de  158  gra- 
duados que  indicaron  estar  buscando,  o haber  buscado  trabajo,  durante  el  ano  poste- 
rior a la  graduation. 

2.2.  Instrumentos  de  medida 

Durante  las  dos  fases  del  estudio  se  evaluaron  cuatro  conjuntos  de  variables  a tra- 
ves  de  dos  cuestionarios.  El  primero  se  aplico  directamente  en  las  aulas  antes  de  finali- 
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zar  el  ultimo  curso  de  la  carrera  y evaluaba  variables  relativas  a las  caracteristicas  bio- 
graficas  y psicologicas  de  los  participantes,  tales  como  la  autoestima,  la  autoeficacia 
referida  a la  busqueda  de  empleo,  las  expectativas  de  insercion,  lugar  de  control,  opti- 
mismo  y habilidades  percibidas.  Se  evaluaba  tambien  la  exploration  del  mercado  de 
trabajo  realizada  durante  la  carrera  y la  intention  de  buscar  empleo  una  vez  acabados 
los  estudios. 

Durante  la  segunda  fase  se  requirio  information  de  los  participantes  referida  a las 
estrategias  de  busqueda  de  empleo  utilizadas  y a la  intensidad  con  que  las  habian  lle- 
vado  a cabo,  su  situation  laboral  y las  caracteristicas  del  empleo  (salario,  estabilidad, 
satisfaction  y relation  percibida  con  los  estudios),  caso  de  haberlo  conseguido.  Final- 
mente,  las  variables  psicologicas  relativas  al  estado  de  animo,  el  apoyo  social  recibido 
y los  comportamientos  de  inversion  en  capital  social  se  evaluaron  en  ambas  fases.  Para 
una  description  mas  detallada  de  la  muestra  y de  las  variables  evaluadas  puede  con- 
sultarse  Villar  et  al.  (2000).  Aqui  nos  ocuparemos  unicamente  de  describir  la  variable 
'inversion  en  capital  social'. 

Los  comportamientos  de  networking  se  evaluaron  a traves  de  dos  preguntas:  a) 
antes  de  acabar  los  estudios  se  pregunto  a los  participantes  hasta  que  punto  procura- 
ban  ir  extendiendo  su  red  de  contactos  con  personas  o instituciones  que  pudieran  pro- 
porcionarles  trabajo  cuando  acabaran  la  carrera,  es  decir,  si  iban  «llenando  la 
agendaw1.  Las  opciones  de  respuesta  a esta  pregunta  incluian:  1)  no,  ni  me  lo  he  plante- 
ado;  2)  poco  y de  manera  esporadica;  3)  bastante;  y 4)  sistematicamente;  b)  un  ano  des- 
pues de  finalizar  la  carrera  se  les  pidio  que  indicaran,  en  una  escala  de  0 a 10,  la 
intensidad  con  la  que  habian  realizado,  durante  el  ultimo  ano,  una  serie  de  acciones 
relacionadas  con  el  proceso  de  buscar  trabajo,  tales  como  consultar  anuncios,  inscribir- 
se  en  agendas  de  colocation,  presentar  el  curriculum  en  empresas  y,  por  supuesto, 
«procurar  conocer  gente,  o buscar  relaciones  o contactos  con  personas  que  puedan 
influir  en  el  hecho  de  que  encuentres  trabajo». 

2.3.  Resultados 

En  la  tabla  2 se  recogen  las  respuestas  a las  dos  preguntas  que  evaluaban  la  inver- 
sion en  capital  social,  antes  y despues  de  finalizar  los  estudios  universitarios,  en  rela- 
tion con  la  insercion  en  el  mercado  laboral  de  los  titulados  de  la  Universitat  de  Girona. 

A partir  de  las  respuestas  a cada  una  de  las  cuatro  opciones  de  la  primera  pregunta, 
se  formaron  cuatro  grupos  de  sujetos,  en  funcion  de  la  inversion  realizada  en  capital 
social  antes  de  acabar  la  carrera.  Se  analizo  si  existian  diferencias  estadisticamente  sig- 
nificativas  entre  estos  cuatro  grupos  en  relation  con  la  intensidad  con  que  habian  lle- 
vado  a cabo  acciones  de  networking  durante  el  ano  posterior  a la  graduation.  El 


1 Se  trata,  tal  como  hemos  senalado  anteriormente,  de  una  primera  aproximadon  al  estudio  de  los 
comportamientos  de  inversion  en  capital  social,  consdentes  de  que  el  tema  requiere  un  analisis  mas  detalla- 
do  de  las  formas  y comportamientos  especfficos  que  caracterizan  dicha  inversion.  Por  el  momento,  se  pre- 
tende  unicamente  saber  si  los  estudiantes  universitarios  se  han  planteado  el  networking  como  estrategia  de 
inserdon  profesional. 
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TABLA2 

INVERSION  AUTOINFORMADA  EN  CAPITAL  RELACIONAL  ANTES  DE 
FINALIZAR  LOS  ESTUDIOS  Y DURANTE  EL  ANO  POSTERIOR 
A LA  OBTENClON  DEL  TfTULO 


Categorias  de  respuesta 

Antes  de  finalizar  los  estudios 

1.  No,  ni  me  lo 
he  planteado 

2.  Poco  y de 
manera 
esporadica 

3.  Bastante 

4.  Sistemati- 
camente 

«^Procuras  extender  tu  red  de 
contactos  con  personas  o instituciones 
que  puedan  proporcionarte  trabajo 

n 

101 

200 

107 

17 

cuando  acabes  la  carrera?» 

% 

23,8 

47,1 

25,2 

4,0 

1 ano  despues  de  finalizar 

One-way  ANOVA:  Fans)  = 

11,97***  (#1-2/ 1-3/ 1-4/ 2-3) 

«^Con  que  intensidad  (en  una  escala 
de  1 a 10)  has  procurado  conocer 

M 

2,6 

4,6 

6,9 

7,2 

gente,  buscar  relaciones  o contactos 
con  personas  que  puedan  influir  en  el 

DT 

3,0 

3,1 

2,7 

4,2 

hecho  de  que  encuentres  trabajo?» 
(M  global  = 4,95  DT=  3,3) 

n 

24 

82 

41 

5 

***  p < o.oooi 


analisis  de  la  varianza  de  un  factor  realizado  sobre  las  respuestas  de  los  participantes 
permite  constatar  la  existencia  de  diferencias  estadisticamente  muy  significativas  en 
cuanto  a la  intensidad  con  que  los  titulados  utilizan  las  estrategias  de  networking  a la 
hora  de  buscar  trabajo,  en  funcion  de  los  comportamientos  de  inversion  en  capital 
social  que  realizaban  antes  de  acabar  la  carrera.  Se  observa  una  diferencia  de  hasta  casi 
5 puntos  en  la  intensidad  del  networking  posterior  a la  carrera  entre  quienes  ni  siquiera 
se  habian  planteado  hacer  contactos  sociales  durante  los  estudios  y aquellos  que  deci- 
an-llevarlo  a cabo  sistematicamente.  Los  contrastes  de  Scheffe  indican  diferencias  sig- 
nificativas entre  el  grupo  1 y el  resto  de  los  grupos,  y entre  los  grupos  2 y 3,  lo  que 
permite  intuir  la  existencia  de  tres  colectivos  diferenciados  en  cuanto  a la  inversion  en 
capital  social:  el  de  quienes  no  se  han  planteado  en  absoluto  la  construction  de  redes 
sociales,  el  de  quienes  probablemente  son  conscientes  de  su  importancia  pero  no  reali- 
zan  acciones  sistematicas  encaminadas  a la  ampliation  de  sus  contactos  personales,  y 
el  de  quienes  llevan  a cabo  acciones  relacionales  con  cierta  intensidad  o sistematica- 
mente. 

Del  mismo  modo,  la  coincidencia  de  las  acciones  de  inversion  en  capital  social 
antes  y despues  de  la  carrera  parece  confirmar  la  existencia  de  estos  colectivos  en 
cuanto  a la  inversion  en  capital  relacional  como  estrategia  intencional  y planificada  de 
— acceso  al  mercado  laboral.  Lamentablemente,  en  este  estudio  no  se  pregunto  a los  par- 
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ticipantes  por  la  importancia  que  concedian  a los  contactos  sociales  como  canales  de 
acceso  al  empleo,  lo  que  permitirfa  saber  si  los  comportamientos  de  inversion  en  rela- 
ciones  personales  obedecen  a las  creencias  de  los  estudiantes  acerca  de  su  influencia 
en  la  relocation. 

Por  el  contrario,  si  se  evaluaron  — antes  de  acabar  la  carrera — las  expectativas 
insercion  profesional  y de  autoeficacia  en  relation  con  su  capacidad  para  utilizar  los 
contactos  sociales  como  canales  de  consecution  de  empleo. 

En  el  primer  caso,  se  les  pregunto  que  probabilidad  creian  que  existia,  en  un  future 
inmediato,  de  que  un  graduado  de  su  titulacion  encontrara  trabajo  de  la  especialidad, 
con  cinco  opciones  de  respuesta,  entre  1 — ninguna — y 5 — muchas — , que  posterior- 
mente  fueron  recodificadas  en  tres  categorias.  Los  resultados  indicaron  que  las  expec- 
tativas de  insercion  estaban  positiva  y significativamente  relacionadas  con  los 
comportamientos  de  inversion  en  capital  social  antes  de  finalizar  los  estudios,  con 
mayores  proporciones  de  estudiantes  que  procuraban  extender  su  red  de  relaciones 
sociales  entre  quienes  tertian  mayores  expectativas  de  insercion  profesional  (x2(2)  = 10.6 

p < 0.01). 

En  lo  que  se  refiere  a las  expectativas  de  autoeficacia,  se  les  pidio  que  indicaran  que 
grado  de  confianza  tertian  en  sus  habilidades  para  «utilizar  a los  amigos  o a otros  con- 
tactos para  encontrar  posibles  ofertas  de  trabajo  o empresarios  que  necesiten  titulados 
de  tu  especialidad»,  con  cinco  opciones  de  respuesta,  entre  1 — nada  de  confianza — y 
5 — mucha  confianza — . La  tabla  3 recoge  los  porcentajes  de  respuesta  a cada  una  de 
las  3 categorias  en  las  que  se  ha  recodificado  esta  variable. 

TABLA  3 

EXPECTATIVAS  DE  AUTOEFICACIA  EN  LA  UTILIZAClON  DE  CONTACTOS 
PERSONALES  PARA  ACCEDER  AL  EMPLEO  EN  RELAClON  CON  LA  INVERSION  . 
EN  CAPITAL  SOCIAL  AL  FINALIZAR  LOS  ESTUDIOS  UNIVERSITARIOS  - 
y UN  ANO  DESPUtS  DE  ACABAR  LA  CARRERA 


Inversion  en  capital  social 

Expectativas  de  autoeficacia 

Antes  de  acabar  la  carrera 

Altas 

Medias 

Bajas 

X2m> 

(puntuacion  4-5) 

(puntuacion  3) 

(puntuacion  1-2) 

n 

% 

n 

% 

n 

% 

1.  No,  ni  me  lo  he  planteado 

25 

24,8 

35 

34,7 

41 

40,6 

2.  Poco  y de  manera  esporadica 

83 

41,5 

78 

39,0 

39 

19,5 

40,3*** 

3.  Bastante/ sistematicamente1 

73 

59,3 

36 

29,3 

14 

11,4 

Despues  de  acabar  la  carrera 

M 

DT 

M 

DT 

M 

DT 

F(2,150) 

Intensidad  de  networking 

5,93 

3,0 

5,21 

3,1 

3,02 

3,2 

10,7*** 

0 (en  absoluto)  - 10  (intensidad  elevada) 

n = 

59 

n = 

55 

n = 

39 

# 1-2  / 1-3 

1 La  variable  inversion  se  ha  recodificado  tambien  en  3 categorias  por  el  escaso  numero  de  sujetos  en  la 
cuarta  categorfa  (sistematicamente)  con  el  fin  de  cumplir  con  las  condiciones  de  la  prueba  %2. , 

***  p < 0.0001 


0 
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Expectativas 


— o — Altas 
- - -o-  - - Medias 
— A — Bajas 


Inversion  en  capital  social 


Grafico  1 

Inversion  en  capital  social  antes  definalizar  los  estudios  segiin  las  expectativas  de  autoeficacia 

en  la  utilizacion  de  contactos  personales 


De  acuerdo  con  los  planteamientos  de  la  teoria  cognitivo-social  (Bandura  (1977, 
1987),  se  confirma  la  relacion  entre  las  expectativas  de  eficacia  personal  respecto  a la 
realization  de  una  action  y la  ejecucion  de  dicha  action.  La  tabla  3 permite  constatar  la 
existencia  de  una  clara  relacion  entre  las  expectativas  de  autoeficacia  para  utilizar  los 
contactos  personales  como  vehiculo  de  insertion  y los  comportamientos  de  networking 
realizados  antes  de  acabar  la  carrera  y un  ano  despues  de  obtener  el  titulo. 

Con  el  fin  de  comprobar  si  los  efectos  combinados  de  las  expectativas  de  autoefica- 
cia y la  inversion  en  capital  social  durante  los  estudios  constituyen  un  buen  predictor 
de  los  comportamientos  de  networking  posteriores  a la  graduation,  se  ha  realizado  un 
ANOVA  factorial  3x2,  donde  el  primer  factor  es  la  inversion  en  capital  social  durante 
la  carrera  (con  3 niveles:  nada,  poca  y mucha  inversion)  y el  segundo  son  las  expectati- 
vas de  autoeficacia.  Las  3 categorias  de  la  tabla  3 para  la  variable  autoeficacia  se  han 
agrupado  en  dos:  1)  expectativas  altas  (expectativas  medias  y altas,  puesto  que  no 
existian  diferencias  significativas  entre  ambas  categorias  en  relacion  con  la  intensidad 
de  los  comportamientos  de  networking  posteriores  a la  obtencion  del  titulo),  y 2)  expec- 
tativas bajas. 

Los  resultados  del  ANOVA  factorial  muestran  una  influencia  significativa  de  la 
inversion  en  capital  social  previa  a la  graduation  (F  = 12,8  p < 0.0001),  y de  las  expec- 
tativas de  eficacia  personal  en  la  utilizacion  de  los  contactos  sociales  (F  = 6,2  p < 0.05), 
sobre  la  intensidad  con  que  los  titulados  realizan  comportamientos  de  networking 
como  estrategia  de  busqueda  de  empleo.  No  es  significativa  sin  embargo  la  interaction 
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Expectativas 


1.  Altas 


- - o - -2.  Bajas 


Inversion  en  capital  social 


Grafico  2 

Intensidad  del  networking  posterior  a la  titulacion  en  funcion  de  la  inversion  en  capital 
social  durante  los  estudios  y las  expectativas  de  autoeficacia 


de  ambos  factores  (ver  grafico  2).  Cabe  destacar  que  solo  6 participates  de  los  158 
sobre  los  que  se  ha  realizado  el  analisis  manifiestan  a la  vez  bajas  expectativas  de  auto- 
eficacia y mucha  inversion  en  capital  social  durante  la  carrera. 

En  definitiva,  los  datos  confirman  la  influencia  de  ambas  variables  sobre  la  intensi- 
dad con  que  los  graduados  recurren  a los  contactos  sociales  para  encontrar  empleo, 
aun  cuando  la  influencia  mas  destacada  son  los  comportamientos  de  construction  de 
redes  que  se  llevan  a cabo  durante  la  carrera.  Estos  resultados  permiten  dar  una  res- 
puesta  afirmativa  a la  segunda  cuestion  planteada  en  este  trabajo:  efectivamente  existe 
un  determinado  colectivo  de  estudiantes  que  invierte  en  capital  social  de  manera 
intencional  y sistematica,  cuya  inversion  se  inicia  ya  durante  la  etapa  universitaria,  y 
se  mantiene  despues  durante  el  proceso  de  busqueda  de  empleo.  Por  falta  de  espacio, 
las  caracteristicas  de  este  colectivo  (situation  laboral,  titulacion,  clase  social,  expectati- 
vas de  insercion,  perfil  psicologico)  seran  analizadas  en  otro  lugar  (Villar  et  al.,  en  pre- 
paration). 

3.  RENTABILIDAD  DE  LA  INVERSION  EN  CAPITAL  SOCIAL 


Como  ya  senalabamos  en  la  introduction,  existe  evidencia  empirica  suficiente  a 
favor  de  la  influencia  de  los  contactos  personales  como  canales  de  acceso  al  empleo  y 
se  conoce  tambien  el  valor  diferencial  de  los  lazos  sociales  fuertes  (amigos  y familia- 
res)  y debiles  (conocidos,  principalmente  en  el  ambito  profesional)  en  lo  que  respecta  a 
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los  resultados  de  insertion.  Por  otro  lado,  en  el  apartado  anterior  demostrabamos  tam- 
bien la  existencia  de  comportamientos  intencionales  y sistematicos  de  inversion  en 
capital  social  antes  y despues  de  acabar  la  carrera  entre  un  determinado  colectivo  de 
universitarios.  Sin  embargo,  se  sabe  poco  sobre  la  relation  existente  entre  la  inversion 
en  capital  social  y los  resultados  de  insertion.  ^Logran  un  empleo  a traves  de  canales 
informales  (contactos  personales)  aquellos  que  mas  invierten  en  capital  social?  o, 
dicho  de  otra  forma, «;  es  rentable  la  inversion  en  capital  social?  Esta  cuestion  es  impor- 
tante  porque,  como  ha  senalado  Forse  (1997),  conviene  recordar  que  la  inversion  indi- 
vidual en  capital  social  no  tiene  una  influencia  directa  sobre  los  resultados  obtenidos: 

«La  movilizacion  de  la  red  y su  productividad,  para  la  consecution  de  un 
objetivo  determinado,  dependen  solo  parcialmente  de  un  individuo  considera- 
do.  No  basta  que  exista  una  relation  para  que  se  produzca  creation  de  capital, 
es  preciso  ademas  que  dicha  relation  sea  movilizada  y movilizable. 

«.. .Coleman  destaca  que  el  capital  social  es  la  mayorfa  de  las  veces  un  bien 
publico  que,  contrariamente  al  capital  humano  o fisico,  no  beneficia  necesaria- 
mente  a aquellos  que  han  invertido  en  el  y,  con  Loury  (1987),  que  es  general- 
mente  inalienable,  aunque  los  recursos  que  proporciona  tengan  un  valor  de  uso. 
Esta  inalienabilidad  proviene  precisamente  del  hecho  que  el  capital  social  es  un 
atributo  de  la  estructura  social  a la  cual  pertenecen  los  individuos  considerados 
y no  una  propiedad  privada  de  aquellos  que  se  benefician  de  el.  Parece  por 
tanto  que  el  capital  social,  que  reposa  sobre  las  relaciones  personales  de  un  indi- 
viduo, depende  de  la  estructura  de  su  red  y corresponde  a las  oportunidades  de 
acceso  a aquello  que  vehicula  dicha  red,  por  ejemplo  informaciones»  (p.  145). 

Responder  a la  cuestion  de  la  rentabilidad  de  una  inversion  en  capital  social  es  una 
tarea  compleja  por  varias  razones.  En  primer  lugar,  como  acabamos  de  senalar,  porque 
el  resultado  no  depende  unicamente  del  individuo;  porque,  ademas,  es  dificil  estable- 
cer  el  limite  en  el  que  el  initio  de  un  contacto  social  puede  ser  considerado  como  inver- 
sion en  capital  relational,  como  una  relation  social  no  planificada  o bien  como  el 
resultado  de  una  inversion  de  terceros.  En  este  sentido,  cabe  recordar  tambien  que 
buena  parte  de  los  lazos  familiares  — principalmente  los  padres — no  solo  no  requieren 
de  ninguna  inversion  sino  que,  normalmente,  estan  siempre  activos  en  la  movilizacion 
de  los  recursos  sociales  disponibles  en  beneficio  del  recien  graduado.  Por  otro  lado, 
siempre  cabe  atribuir  la  falta  de  rentabilidad  de  una  inversion  a un  error  en  la  election 
del  objetivo  relacional  o en  el  procedimiento  utilizado.  Tambien  hay  que  tener  en 
cuenta  que  las  relaciones  sociales  raramente  vehiculan  unicamente  recursos  sino  que 
suelen  tener  como  base  los  afectos,  cuya  influencia  sobre  el  resultado  de  inversion  es 
dificil  de  valorar. 

A pesar  de  su  dificultad  es  importante  plantear  la  cuestion  de  la  rentabilidad  por 
cuanto  practicamente  todos  los  programas  de  orientation  sobre  estrategias  de  inser- 
tion laboral  inciden  en  ef  fomento  de  las  habilidades  de  networking  con  el  fin  de  facili- 
tar  la  ampliation  de  las  oportunidades  de  empleo  a traves  de  la  movilizacion  de  las 
redes  sociales  de  las  personas  que  buscan  trabajo. 
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Con  el  objetivo  de  intentar  una  primera  aproximacion  a esta  cuestion,  Villar  et  al. 
(2000)  han  estudiado  la  relacion  existente  entre  comportamientos  de  inversion  en  capi- 
tal social  antes  y despues  de  la  titulacion  y la  forma  de  acceso  al  empleo  de  los  gradua- 
dos  universitarios:  a)  mediante  canales  formales  (colocacion  a traves  de  las  vfas 
institucionalizadas  de  acceso  al  empleo  como  oposiciones,  agencias  oficiales  de  coloca- 
cion, contactos  formales  con  empresas  u organizaciones  a traves  de  llamadas  telefoni- 
cas,  presentacion  del  curriculum  vitae,  etc.);  b)  por  canales  informales,  a su  vez 
divididos  en  lazos  fuertes  (familiares  o amigos)  y lazos  debiles  (conocidos  en  el  ambi- 
to  profesional).  Para  ello  se  tomo  como  base  la  muestra  de  434  estudiantes  universita- 
rios a la  que  nos  hemos  referido  en  el  apartado  anterior.  De  esta  muestra  inicial,  127 
personas  (el  80%  de  quienes  contestaron  el  cuestionario  en  la  segunda  fase)  se  habfan 
colocado  al  cabo  de  un  ano  de  finalizar  los  estudios  e informaron,  a traves  de  una  pre- 
gunta  abierta,  de  la  forma  en  que  habfan  conseguido  el  empleo.  Estas  respuestas  fue- 
ron  asignadas  por  dos  jueces  independientes  a cada  uno  de  los  tres  grupos  de  acceso  al 
empleo  (formal,  lazos  fuertes  y lazos  debiles),  alcanzando  un  coeficiente  de  acuerdo 
interjueces  de  0,89  p < 0.0001  (kappa  de  Cohen). 

La  tabla  4 muestra  los  resultados  de  las  pruebas  de  contraste  realizadas  con  el  fin 
de  determinar  la  relacion  entre  inversion  en  capital  social  y los  resultados  de  insercion. 


TABLA  4 

RELACION  ENTRE  LA  INVERSION  EN  CAPITAL  SOCIAL  ANTES  Y despuTs  DE 
LA  GRADUAClON  Y LOS  RESULTADOS  DE  INSERCION 


Inversion  en  capital  social 

Canales  de  acceso  al  empleo 

Antes  de  acabar  la  carrera 

Formales 

Lazos  fuertes 

Lazos  debiles 

X2(4) 

n 

% 

n 

% 

n 

% 

1 . No,  ni  me  lo  he  planteado 

14 

21.5 

7 

16.7 

4 

15.4 

2.  Poco  y de  manera  esporadica 

34 

52.3 

22 

52.4 

12 

46.2 

1,6  n.s. 

3.  Bastante/sistematicamente 

17 

26.2 

13 

31.0 

10 

38.5 

Despues  de  acabar  la  carrera 

M 

DT 

M 

DT 

M 

DT 

F (2,115) 

Intensidad  de  networking 

4,5 

3,2 

5,2 

3,2 

5,8 

3,5 

1,5  n.s. 

0 (en  absoluto)  - 
10  (intensidad  elevada) 

n 

= 58 

n 

= 39 

n 

= 21 

Expectativas  de  autoeficacia  en  la 
utilizacion  de  contactos  sociales  como 

n 

% 

n 

% 

n 

% 

X2(4) 

via  de  acceso  al  empleo,  evaluadas  antes 
de  acabar  la  carrera 

Altas 

22 

33,8 

26 

59,1 

13 

50,0 

Medias 

21 

32,3 

11 

25,0 

11 

42,3 

12,36* 

Bajas 

22 

33,8 

7 

15,9 

2 

7,7 

* p < 0.05 
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En  primer  lugar,  es  evidente  a partir  de  los  datos  de  la  tabla  4 que  no  aparece  nin- 
guna  relation  estadfsticamente  significativa  entre  la  inversion  realizada  en  capital  rela- 
cional  antes  o despues  de  la  graduation  y la  forma  en  que  se  accede  al  empleo,  aun 
cuando  la  tendencia  de  los  datos  indica  una  mayor  intensidad  de  networking,  posterior 
a la  finalization  de  los  estudios,  entre  quienes  mas  tarde  se  colocarian  a traves  de  cana- 
les  informales  y,  en  especial,  de  lazos  debiles2. 

Por  otro  lado,  se  observa  una  relacion  significativa  entre  la  confianza  que  tienen  los 
estudiantes  en  su  capacidad  para  utilizar  los  contactos  personales  con  el  fin  de  conse- 
guir  trabajo  (autoeficacia)  y la  forma  en  que  realmente  lo  consiguen.  En  definitiva, 
quienes  se  colocan  por  canales  informales  manifiestan  tener  una  mayor  confianza  en 
la  utilization  de  contactos  personales  un  ano  antes  de  conseguir  el  empleo. 

Tal  como  hemos  indicado  en  el  apartado  2.2,  al  margen  de  los  canales  de  insertion 
utilizados,  se  evaluaron  tambien  otros  indicadores  de  rentabilidad  tales  como  el  sala- 
rio  percibido  (inferior  o superior  a 100.000  pesetas/mes),  la  estabilidad  en  el  empleo 
conseguido  (fijo  o temporal),  su  relacion  con  los  estudios  (relacionado  o no  relaciona- 
do)  y la  satisfaction  con  el  empleo  (satisfecho  o no  satisfecho).  No  se  encontraron  rela- 
ciones  significativas  entre  la  satisfaction  profesional,  o la  relacion  del  empleo  con  los 
estudios  realizados,  y la  inversion  en  capital  social  antes  o despues  de  la  carrera,  pero 
sf  con  respecto  al  salario  y a la  estabilidad  laboral. 

Entre  quienes  percibian  un  salario  inferior  a las  100.000  pesetas  al  mes,  un  75% 
no  habia  invertido  en  capital  social  durante  los  estudios  frente  a un  25%  que  sf  lo 
hizo,  mientras  que  los  porcentajes  fueron  del  54,4%  y del  45,6%,  respectivamente, 
entre  quienes  ganaban  mas  de  100.000  pesetas  al  mes  (2(1)  = 6,2  p < 0.05).  Por  el 
contrario,  el  salario  no  parece  guardar  una  relacion  significativa  con  la  intensidad 
del  networking  realizado  despues  de  la  graduation.  La  estabilidad  laboral,  en  cam- 
bio,  sf  esta  relacionada  con  la  utilization  de  estrategias  de  networking  como  via  de 
acceso  al  empleo.  Aquellos  titulados  que  indicaron  poseer  un  trabajo  estable  infor- 
maron  haber  realizado  netwoking  como  estrategia  de  busqueda  de  empleo  con 
mayor  intensidad  que  sus  companeros  (M  = 8,2  frente  a M = 4,9;  t(122)  = 3,3  p = 
0.001),  aun  cuando  se  trata  de  un  colectivo  muy  pequeno  (un  8,87%  de  los  emplea- 


2 Aun  cuando  los  datos  de  la  tabla  4 indican  que  no  existen  diferencias  significativas  en  networking 
entre  quienes  se  colocan  a traves  de  canales  formales  o informales,  sin  embargo  la  variable  'intensidad  de 
networking'  si  constituye  un  buen  predictor  de  la  forma  de  colocacion  cuando  se  analiza  junto  con  el  resto 
de  estrategias  de  busqueda  de  empleo  y se  utiliza,  mediante  un  analisis  de  funcion  discriminante,  para 
determinar  que  estrategias  permiten  explicar  mejor  la  colocacion  a traves  de  canales  formales  o informales. 
En  este  sentido,  Villar  et  al.  (2000)  han  mostrado  la  existencia  de  un  patron  de  busqueda  de  empleo  diferen- 
ciado  para  cada  uno  de  los  colectivos  (canales  formales  e informales).  Los  estudiantes  colocados  a traves  de 
canales  formales  tras  la  graduation  manifestaban  una  mayor  intencion  de  buscar  intensamente  una  vez 
finalizados  los  estudios,  tenian  menores  expectativas  de  eficacia  en  la  utilization  de  los  contactos  personales 
para  acceder  al  empleo  y mostraban  un  patron  de  busqueda  de  empleo  basado  en  la  lectura  de  anuncios  en 
la  prensa,  consulta  de  guias  y directorios  para  localizar  empresas  o apuntarse  en  las  agendas  de  colocacion. 
Por  el  contrario,  quienes  accedieron  al  empleo  por  canales  informales  mostraron  una  menor  intencion  de 
buscar  trabajo  intensamente  cuando  acabaran  la  carrera,  mostraron  mayor  confianza  en  la  utilization  de 
sus  contactos  para  encontrar  trabajo  y utilizaron  el  networking  como  estrategia  de  insertion  con  mayor 
intensidad. 
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dos,  ya  que  la  mayoria  seguian  ocupando  un  trabajo  temporal  un  ano  despues  de  la 
graduation). 

4.  RESPONSABILIDAD  ASUMIDA  POR  LA  UNIVERSIDAD  EN  LA  CONS- 

TRUCCiON  DE  REDES  SOCIALES  DE  LOS  ESTUDIANTES  UNIVERSITA- 

RIOS 

Durante  las  ultimas  decadas  las  instituciones  universitarias  han  asumido  entre  sus 
funciones  la  de  potenciar  la  vinculacion  de  los  estudios  con  el  mundo  del  trabajo  y 
facilitar  los  procesos  de  insercion  laboral  de  sus  estudiantes.  Con  este  fin  se  han  creado 
bolsas  de  trabajo,  servicios  de  orientation  profesional,  oficinas  para  la  gestion  de  con- 
venios  de  colaboracion  universidad-empresa,  y se  han  llevado  a cabo  multitud  de  jor- 
nadas,  seminarios  y congresos  sobre  el  tema,  asi  como  evaluaciones  sistematicas  de 
seguimiento  de  las  tasas  de  insercion  de  los  titulados  en  cada  universidad.  Los  resulta- 
dos  de  estas  iniciativas  suelen  darse  a conocer  a traves  de  informes  internos  de  las  pro- 
pias  instituciones  universitarias,  en  los  medios  de  comunicacion  locales,  o en  las 
publicaciones  de  ambito  universitario.  Nos  interesa  saber  ahora,  mas  alia  de  la  respon- 
sabilidad  institucional  asumida  por  las  universidades  como  facilitadoras  de  los  proce- 
sos de  insercion,  que  concepciones  tienen  los  profesores  acerca  de  dicha 
responsabilidad  en  el  fomento  de  las  competencias  relacionales  y de  networking  de  los 
estudiantes,  en  la  medida  en  que  cualquier  action  en  este  sentido  se  vera  probable- 
mente  condicionada  por  sus  opiniones. 

Con  este  objetivo  presentamos  los  resultados  de  un  estudio  realizado  en  la  Univer- 
sitat  de  Girona  que  pretende  analizar  la  perception  del  profesorado  universitario  acer- 
ca de  la  responsabilidad  percibida,  en  tanto  que  agentes  educativos,  en  relation  con 
los  procesos  de  incorporation  al  mercado  laboral  de  los  estudiantes  universitarios. 

4.1.  Muestra 

Un  total  de  194  profesores,  del  conjunto  de  793  que  componian  el  personal  academi- 
co  de  la  Universidad  de  Girona  a comienzos  de  2000,  participaron  en  este  estudio,  lo 
que  supone  un  porcentaje  de  respuesta  del  25%.  Por  genero,  122  eran  hombres  (62,9%) 
y 69  mujeres  (35,3%)  — de  3 no  consta  el  genero — > no  observandose  diferencias  estadis- 
ticamente  significativas  entre  los  porcentajes  de  participacion  en  nuestra  investigation 
entre  hombres  y mujeres,  con  respecto  a la  distribution  de  ambos  generos  en  la  pobla- 
cion  de  la  UdG  (67,3%  y 32,7%,  respectivamente).  Por  facultades,  los  porcentajes  de 
participacion  observados  fueron  inferiores  a los  esperados  en  Letras  y en  la  Escuela 
Politecnica  Superior  — en  funcion  de  la  proportion  de  profesorado  en  cada  una  de 
ellas — , y superior  a la  esperada  en  Ciencias,  Economicas  y Education  (%V)  = 25  p < 
0.001),  oscilando  los  porcentajes  de  respuesta  entre  un  10,8%  de  participacion  en  Letras 
y un  39,6%  en  Economicas.  En  cuanto  a la  dedication  del  profesorado,  un  67,3%  de  los 
participantes  trabajaban  a tiempo  completo  y un  22,7%  a tiempo  parcial,  frente  al  63,6% 
de  la  poblacion  que  trabajaba  a tiempo  completo  y el  36,4%  tiempo  parcial,  siendo  las 
proporciones  observadas  significativamente  distintas  de  las  esperadas  segun  la  distri- 
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bucion  de  la  dedication  en  nuestra  poblacion  (x2m  = 15,8,  p < 0.0001),  con  una  menor 
participation  de  la  esperada  entre  los  profesores  a tiempo  parcial. 

4.2.  Instrumento  de  medida 

Se  envio  un  cuestionario  a todos  los  profesores  de  la  UdG  en  el  que  se  solicitaba 
que  valoraran,  en  una  escala  tipo  Likert  de  1 a 7,  el  «grado  de  responsabilidad  que  atri- 
buian  a cada  uno  de  los  agentes  educativos  (estudiantes,  profesores,  entorno...)‘en  la 
adquisicion,  por  parte  de  los  estudiantes,  de  las  competencias  siguientes»:  1)  posesion 
de  saberes  teorico-practicos;  2)  conocimiento  de  las  salidas  profesionales;  3)  construc- 
tion de  una  red  de  relaciones  para  favorecer  la  insertion;  4)  dominio  de  tecnicas  de 
insertion  (hacer  el  curriculum,  superar  entrevistas  de  selection,  etc.);  5)  habilidades 
sociales,  comunicativas  y de  trabajo  en  equipo;  6)  valores  y actitudes  positivas  hacia  el 
trabajo  (entusiasmo,  compromiso,  etc.);  y 7)  capacidad  de  tomar  decisiones  y resolver 
problemas  creativamente.  Como  agentes  educativos  se  consideraron  los  siguientes:  a) 
el  estudiante,  b)  el  entorno  familiar-social,  c)  el  profesor  en  clase,  d)  el  profesor  en  tuto- 
rfas,  e)  un  servicio  de  orientation  universitario,  f)  debates,  conferencias  organizadas 
por  la  titulacion,  y g)  asignaturas  optativas  o de  libre  configuration  ofertadas  por  la 
universidad.  Cada  profesor  debia  valorar  de  manera  independiente  la  responsabilidad 
atribuida  a cada  agente  en  cada  una  de  las  7 competencias  propuestas. 

4.3.  Resultados 

El  grafico  3 recoge  las  puntuaciones  medias  de  la  responsabilidad  atribuida  por  los 
profesores  a cada  uno  de  los  7 agentes  educativos  en  las  7 competencias  de  insertion 
profesional. 

Se  pone  de  manifiesto  que  el  fomento  de  competencias  relacionales  entre  los  estu- 
diantes es  una  funcion  que  los  profesores  atribuyen,  fundamentalmente,  al  servicio  de 
orientation  universitario  (M  = 5,71  DT  — 1,47)  y,  en  menor  medida,  a las  actividades 
organizadas  desde  la  propia  titulacion  (M  = 4,36  DT  - 1,83).  De  hecho,  el  desarrollo  de 
las  competencias  relacionales  es  la  segunda  funcion  asignada  al  servicio  de  orienta- 
tion, solo  por  detras  de  su  responsabilidad  en  la  facilitation  del  conocimiento  de  las 
salidas  profesionales  de  la  titulacion. 

Los  profesores  opinan  tambien  que  ayudar  a los  estudiantes  en  la  construction  de 
sus  redes  sociales  no  forma  parte  de  sus  atribuciones  docentes  en  las  aulas  (M  = 3 DT  = 
1,52)  ni  en  tutorfas  (M  = 3,61  DT  = 1,69).  Por  otro  lado,  resulta  curiosa  la  escasa  respon- 
sabilidad que  atribuyen  a los  propios  estudiantes  (M  = 3,69  DT  = 1,90)  y a su  entorno 
(M  = 3,12  DT  = 1,74)  en  esta  cuestion,  lo  cual  podrfa  indicar  una  cierta  desconfianza  en 
las  redes  familiares  y sociales  de  los  alumnos  como  canales  de  acceso  al  mundo  profe- 


Son  las  profesoras  quienes  mayor  responsabilidad  atribuyen  a la  universidad  en  el 
fomento  de  las  habilidades  relacionales  de  los  estudiantes,  tanto  en  lo  que  se  refiere  a 
las  responsabilidades  atribuidas  al  profesorado  en  clase  o en  tutorias  como  al  servicio 
de  orientation,  a la  titulacion  o a las  asignaturas  optativas  y de  libre  configuration, 
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obteniendose  en  todos  los  casos  diferencias  estadfsticamente  significativas  con  respec- 
to  a las  valor aciones  realizadas  por  los  profesores  varones. 

En  definitiva,  los  resultados  permiten  concluir  que  los  profesores  han  interiorizado 
y asumido  como  propio  el  discurso  universitario  predominante  en  los  90  acerca  de  la 
necesidad  de  transformation  de  las  funciones  universitarias,  en  el  que  se  reclamaba  la 
formation  de  los  estudiantes  en  habilidades  genericas  (actitudes,  habilidades  sociales 
y de  comunicacion,  resolution  de  problemas  o toma  de  decisiones),  como  complemen- 
to  de  la  formacion  cientffico-tecnica  tradicional  de  las  universidades.  Los  profesores 
asumen  una  alta  responsabilidad,  tanto  en  clase  como  en  tutorfas,  en  el  desarrollo  de 
estas  competencias  genericas,  que  tienen  como  objetivo  el  desarrollo  integral  del  estu- 
diante  y una  mejor  adaptation  al  mundo  del  trabajo.  Sin  embargo,  no  ocurre  lo  mismo 
cuando  se  trata  de  fomentar  la  construction  de  redes  sociales.  Ciertamente  no  existe 
todavia  una  tradition  discursiva  sobre  esta  cuestion,  sino  mas  bien  un  cierto  rechazo 


Agentes  educativos 


Para  cada  agente,  las  columnas  representan,  de  izquierda  a derecha,  las  7 competencias  evaluadas:  1)  sabe- 
res  teorico-practicos;  2)  conocimiento  de  las  salidas  profesionales;  3)  construccion  de  una  red  de  relaciones 
para  favorecer  la  insercion;  4)  dominio  de  tecnicas  de  insertion  (hacer  el  curriculum,  superar  entrevistas  de 
selection,  etc.);  5)  habilidades  sociales,  comunicativas  y de  trabajo  en  equipo;  6)  valores  y actitudes  positivas 
hacia  el  trabajo  (entusiasmo,  compromiso,  etc.);  y 7)  capatidad  de  tomar  decisiones  y resolver  problemas 
creativamente.  Se  ha  destacado  en  negro  la  construccion  de  redes  sociales  para  facilitar  su  comparacion  con 
el  resto  de  competencias.  Las  tramas  de  las  columnas  indican  si  existen  diferencias  significativas  (prueba  t 
para  muestras  relacionadas)  entre  la  responsabilidad  atribuida  por  los  profesores  a cada  uno  de  los  agentes 
educativos  en  la  construction  de  redes  sociales  y el  resto  de  las  competencias  de  insertion  (punteado:  p < 
0.05;  raya  horizontal:  p < 0.01;  raya  inclinada:  p < 0.0001;  bianco:  no  significativa). 


Grafico  3 

Responsabilidad  atribuida  por  los  profesores  universitarios  a los  distintos  agentes  educativos 
en  relacion  con  la  adquisicion  de  competencias  de  insercion  por  parte  de  los  estudiantes 
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cultural  hacia  las  practicas  de  networking,  que  suelen  asociarse  con  terminos  peyorati- 
vos  como  nepotismo,  enchufismo,  endogamia,  etc. 

Es  previsible  que  esta  perception  negativa  de  la  construccion  de  redes  sociales  con 
fines  profesionales  vaya  cambiando  con  el  tiempo  en  nuestro  pais.  Por  un  lado,  porque 
cada  vez  sera  mas  patente  la  necesidad  de  cambiar  de  trabajo  varias  veces  a lo  largo  de 
la  vida  laboral,  lo  que  incrementara  la  importancia  concedida  a las  relaciones  persona- 
les  como  recurso  para  facilitar  el  acceso  al  empleo.  Por  otro  lado,  porque  los  lazos  per- 
sonales  no  tienen  unicamente  un  efecto  sobre  la  consecution  de  empleo,  sino  tambien 
sobre  el  desarrollo  global  de  la  carrera  profesional:  promotion  laboral,  acceso  a la 
information,  actualization  profesional,  o cooperation  y trabajo  colaborativo  en  el 
marco  laboral  (Hansen,  1999,  Mathews  et  al,  1998,  Tsai  y Ghoshal,  1998).  Por  consi- 
guiente,  sera  preciso  tener  en  cuenta  la  construccion  de  redes  sociales  desde  la  pers- 
pectiva  de  la  formacion  que  se  ofrece  a los  estudiantes  si  se  pretende  que  todos  ellos 
puedan  competir  en  igualdad  de  condiciones  en  el  mercado  profesional.  Otra  cuestion 
es  como  se  articula  la  necesidad  de  construccion  de  relaciones  personales  en  el  marco 
de  la  education  universitaria,  es  decir,  el  'quien',  'como'  y 'cuando'  se  facilitara  dicha 
formacion.  La  position  actual  de  los  profesores  parece  ser  la  de  considerar  que  esta  no 
es  una  funcion  que  deban  asumir  a nivel  individual  y que,  en  todo  caso,  estarian  dis- 
puestos  a asumir  colectivamente  desde  la  titulacion. 

DISCUSION  E IMPLICACIONES  PRACTICAS 

En  este  trabajo  hemos  intentado  poner  de  manifiesto  la  importancia  de  las  relacio- 
nes sociales  como  factor  clave  para  la  insercion  profesional  de  los  titulados  universita- 
rios.  Se  han  revisado  distintos  estudios  nacionales  e intemacionales  que  evidencian  la 
influencia  de  los  contactos  personales  y el  valor  diferencial  de  los  lazos  debiles  como 
canales  de  acceso  al  empleo  y se  han  aportado  datos  que  permiten  una  primera  apro- 
ximacion  a las  creencias  y comportamientos  de  los  universitarios  — estudiantes  y pro- 
fesores— en  relation  con  la  construccion  de  redes  sociales  y de  la  inversion  en  capital 
social. 

Los  datos  presentados  permiten  afirmar  que  los  estudiantes  universitarios  son 
conscientes  de  la  importancia  que  tienen  las  relaciones  personales  como  factor  de  con- 
secucion de  empleo,  aunque  solo  alrededor  de  un  30%  procura  extender  su  red  de  con- 
tactos sociales  durante  la  carrera.  Se  trata  de  estudiantes  que  invierten  consciente  y 
sistematicamente  y que,  ademas,  manifiestan  una  conducta  constante  de  inversion 
antes  de  finalizar  la  carrera  y un  ano  despues  de  la  graduation.  El  hecho  de  que  el  res- 
tante  70%  no  invierta  en  capital  social  durante  la  carrera  — hay  que  recordar  que  se 
trata  de  estudiantes  del  ultimo  curso — , podria  explicarse  por  unas  bajas  expectativas 
de  insercion  profesional  y de  autoeficacia  en  la  utilization  del  capital  social  para  acce- 
der  al  empleo,  tal  como  se  pone  de  manifiesto  en  el  apartado  2. 

Cabe  la  posibilidad  de  que  las  bajas  expectativas  acerca  de  la  capacidad  de  movili- 
zacion  de  los  recursos  sociales  sean  debidas,  en  parte,  a factores  culturales.  En  una 
entrevista  al  decano  de  la  Business  School  de  Harvard  en  La  Vanguardia,  el  periodista 
Llufs  Amiguet  afirmaba  que  «tejer  redes  de  amigos  e influencias  en  nuestra  cultura... 
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es  sospechoso  y esta  mal  visto...»  (La  Vanguardia,  10-4-2000,  p.  72).  En  el  mismo  senti- 
do  Ibanez  reconocia  que  «no  es  dificil  observar  un  tono  peyorativo  cuando  se  toma  en 
consideration  el  uso  de  canales  informales  a la  hora  de  acceder  a un  empleo  determi- 
nado.  Esto  es  asi,  porque  se  puede  considerar  que  estas  formas  de  informacion  favore- 
cen  conductas  particularistas,  esencialmente  el  nepotismo...»  (p.  130).  Tambien 
Richard  Sennet  (2000)  ha  denunciado  la  importancia  adquirida  por  los  lazos  debiles  en 
las  relaciones  sociales  e institucionales,  destacando  que  actualmente  «las  formas  fuga- 
ces  de  asociacion  son  mas  utiles  que  las  conexiones  a largo  plazo,  y en  parte,  tambien, 
que  los  lazos  sociales  solidos  — como  la  lealtad — han  dejado  de  ser  convincentes»  (p. 
23).  Este  enfoque  negativo  de  la  utilization  del  networking  como  estrategia  de  insercion 
contrasta  con  otras  visiones  mas  positivas  que  destacan  las  oportunidades  que  ofrece 
el  networking  como  via  para  contrarrestar  la  exclusion  social  y favorecer  activamente  la 
inclusion,  «desarrollando  una  voz,  amistades  profesionales,  habilidades  vinculadas  al 
empleo  y una  carrera»  procurando  conscientemente  desarrollar  relaciones  con  gente 
con  quien  compartir  e intercambiar  informacion  (Blaxter,  Hughes  y Tight,  1998,  p. 
291).  En  este  sentido,  reconocen  los  au tores,  «las  mujeres  acostumbran  a ser  mas  expli- 
citas  respecto  al  reconocimiento  de  la  potencialidad  del  networking,  lo  cual  no  quiere 
decir  naturalmente,  que  los  hombres  no  utilicen  dicha  estrategia.  La  diferencia  estriba 
en  que  los  hombres  no  lo  llaman  networking,  lo  que  comporta  que  la  actividad  sea 
menos  abierta  y puede  parecer  mas  insidiosa»  (p.  291).  Nuestros  datos  indican  que  los 
hombres  dan  mayor  importancia  a la  influencia  de  los  lazos  sociales  como  canal  de 
insercion  (Corominas  et  al,  1992)  pero  que,  efectivamente,  las  profesoras  universitarias 
son  mas  sensibles  al  fomento  explicito  de  las  habilidades  de  networking  entre  los  estu- 
diantes  que  sus  companeros  varones,  apreciandose  diferencias  significativas  en  cuanto 
a la  responsabilidad  que  atribuyen  al  colectivo  de  profesores  y a la  propia  universidad 
en  el  desarrollo  de  dichas  habilidades. 

Otra  cuestion  estrechamente  vineulada  a la  inversion  en  capital  social  es  la  rentabi- 
lidad  de  dicha  inversion.  Los  datos  presentados  indican  que  no  existe  una  relacion 
directa  entre  inversion  y vias  de  insercion,  pero  si  en  relacion  con  los  resultados  de  la 
insercion  (salario  percibido  y estabilidad). 

Efectivamente,  no  se  aprecian  diferencias  significativas  en  el  acceso  al  empleo  por 
canales  formales  o informales  entre  quienes  invirtieron  en  capital  social  y quienes  no 
lo  hicieron.  Conviene  recordar  al  respecto,  tal  como  apuntaba  Forse  (1997),  que  la 
movilizacion  de  los  recursos  de  la  red  y su  productividad  para  la  consecution  de  un 
objetivo  determinado,  dependen  solo  parcialmente  de  un  individuo  considerado.  En 
el  caso  de  los  jovenes  universitarios,  por  ejemplo,  la  cuestion  no  es  tanto  invertir  de 
manera  indiscriminada  — el  tamano  de  la  red  parece  tener  menor  relevancia  que  la 
calidad  de  sus  enlaces  y recursos — , como  el  hecho  de  tener  un  acceso  real  a las  redes 
profesionales  en  las  que  se  vehiculan  los  recursos  necesarios  para  la  insercion  y la  pro- 
motion profesional.  Y ello  se  consigue,  principalmente,  a traves  de  trabajos,  practicas, 
voluntariado,  etc.,  es  decir,  a traves  de  la  vinculacion  como  actores  a la  red,  tarea  en  la 
que  resultan  ser  de  gran  ayuda  las  instituciones  universitarias. 

Finalmente,  en  cuanto  a la  responsabilidad  que  las  universidades  estan  dispuestas 
a asumir  como  facilitadoras  de  la  construction  de  redes  sociales  profesionales  por 
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parte  de  los  estudiantes,  los  profesores  no  parecen  estar  especialmente  sensibilizados 
por  el  tema,  no  la  consideran  una  de  sus  responsabilidades  directas  como  docentes 
y opinan  que  es  una  tarea  a desempenar  por  parte  de  los  servicios  de  orientacion 
universitarios  y,  en  menor  medida,  a traves  de  actividades  organizadas  por  la  propia 
ti  tula  cion. 

Llegados  a este  punto,  deberiamos  estar  en  condiciones  de  sugerir  alguna  propuesta 
de  actuation  concreta,  tanto  a los  estudiantes  como  a los  profesores  y a los  servicios  de 
orientacion  universitarios.  Sin  embargo,  la  cuestion  es  delicada:  ^deberiamos  aconsejar 
a los  estudiantes  una  mayor  inversion  en  capital  social  a la  luz  de  los  resultados?  y,  en 
caso  afirmativo,  ^que  tipo  de  inversion?,  ^deberia  tratarse  de  una  action  individual  e 
indiscriminada,  como  se  propone  actualmente  en  los  cursos  sobre  busqueda  de  empleo, 
o deberia  tratarse  de  una  inversion  orientada  e institucionalizada?,  y <;que  papel  deberi- 
an  o podrian  desempenar  los  diversos  agentes  educativos  en  ese  proceso? 

En  primer  lugar,  y a la  espera  de  que  nuevas  investigaciones  confirmen  los  resulta- 
dos aqui  presentados,  creemos  que  es  aconsejable  potenciar  la  inversion  en  capital 
social  por  razones  obvias:  porque  es  el  principal  canal  de  acceso  al  empleo  en  Espana  y 
porque  la  inversion  aumenta  las  oportunidades  de  obtener  information  y,  consiguien- 
temente,  aumenta  las  posibilidades  de  colocarse  y las  opciones  de  election.  Sin  embar- 
go, no  parece  prudente  seguir  recomendando  un  tipo  de  networking  basado 
unicamente  en  la  ampliation  indiscriminada  de  la  agenda  de  contactos  de  manera 
superficial,  es  decir,  el  «ir  dando  voces»  o diciendo  a todos  los  conocidos  que  uno  se 
encuentra  en  situation  de  busqueda  de  empleo.  Parece  mas  recomendable  fomentar  la 
vinculacion,  via  practicas,  colaboraciones,  trabajo  durante  los  estudios,  etc.,  con  perso- 
nas, empresas  o instituciones  relacionadas  con  el  sector  o ambito  profesional  al  que  se 
piensa  acceder.  Ibanez  (1999)  ha  observado  que  la  red  formada  en  las  instituciones 
educativas  adquiere  mayor  importancia  cuanto  mayor  nivel  educativo  se  tiene,  y es  en 
este  aspecto  en  el  que  las  universidades  juegan  un  papel  destacado  puesto  que  los 
estudiantes  — en  especial  los  que  provienen  de  ambientes  socio-culturales  mas  desfa- 
vorecidos — tienen  dificil  acceder  y vincularse  a las  redes  sociales  profesionales  sin  la 
ayuda  institutional. 

Actualmente  existen  ya  canales  bien  constituidos  que  cumplen  la  funcion  de  vincu- 
lar.  a los  estudiantes  a las  redes  profesionales:  convenios  con  empresas  y practicums 
que,  tal  como  veiamos  en  la  introduction,  sirven  a algunos  estudiantes  como  trampo- 
lin  para  acceder  a sus  primeros  trabajos  en  el  ambito  profesional.  Sin  embargo,  la  exis- 
tencia  de  canales  institucionales  no  implica  necesariamente  su  aprovechamiento. 
Muchos  estudiantes  siguen  desaprovechando  las  posibilidades  de  inversion  en  capital 
social  que  dichas  situaciones  les  ofrecen,  por  varias  razones:  la  falta  de  conciencia  de  la 
importancia  de  los  contactos  personales  en  el  ambito  profesional,  las  creencias  errone- 
as  acerca  de  que  lo  unico  importante  durante  las  practicas  es  el  aprendizaje  de  conoci- 
mientos  y habilidades  profesionales,  la  falta  de  habilidades  sociales,  la  ansiedad  y las 
dificultades  de  adaptation  al  ambito  laboral,  los  valores  culturales  contrarios  a la  utili- 
zation de  las  relaciones  personales  como  mecanismo  de  insertion,  etc. 

Por  consiguiente,  tan  importante  como  la  potentiation  de  convenios  y el  aumento 
de  las  practicas  en  empresas  que  actualmente  llevan  a cabo  las  universidades  es  la 

RIE,  vol.  19-1  (2001) 


0 A A 


Education  universitaria  y construction  de  redes  sociales  como  estrategia  de  insertion  profesional 


245 


toma  de  conciencia  por  parte  de  los  estudiantes  de  la  importancia  de  vincularse  a las 
redes  sociales  y de  invertir  en  capital  social.  Una  forma  de  conseguirlo,  entre  otras,  es 
la  inclusion  de  un  apartado  especifico  sobre  esta  cuestion  en  la  memoria  de  practicas. 
Para  ello  es  preciso  tambien  que  los  profesores  tomen  conciencia  de  la  importancia  del 
networking  en  los  procesos  de  insercion  de  los  titulados  y de  su  propio  papel,  como 
colectivo,  en  la  facilitation  del  acceso  a las  redes  profesionales. 

Para  finalizar,  creemos  que  es  necesario  seguir  profundizando  en  el  tema  de  las 
estrategias  relacionales  como  via  de  acceso  al  empleo,  aportando  nuevos  datos  que 
combinen  los  enfoques  estructurales  con  otros  tipos  de  analisis  y clarificando  cons- 
tructos  tales  como  «la  fuerza»  de  los  contactos  personales  o el  concepto  de  «inversion» 
en  capital  social.  Aqui  nos  hemos  referido  unicamente  a la  evaluation  del  constructo 
inversion  a traves  de  una  respuesta  autoinformada  por  los  propios  estudiantes  acerca 
de  si  procuraban  extender  su  red  de  contactos  sociales  y con  que  intensidad  lo  hacian. 
Es  indudable  que  se  precisa  clarificar  tambien  que  significa  construir  o extender  las 
redes  sociales  y las  formas  en  que  tales  acciones  se  desarrollan  en  distintos  contextos 
universitarios  y entre  distintos  grupos  sociales. 

Al  margen  de  estas  limitaciones,  consideramos  que  los  datos  aportados  constitu- 
yen  un  primer  paso  en  la  comprension  de  las  relaciones  existentes  entre  los  datos 
sociologies  disponibles  acerca  de  la  influencia  de  las  redes  sociales  en  el  mercado  de 
trabajo,  las  caracteristicas  especificas  de  los  procesos  de  insercion  profesional  de  los 
titulados  universitarios,  las  actitudes  y comportamientos  individuates  de  los  estudian- 
tes y las  acciones  institucionales  de  las  universidades. 
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RESUMEN 

El  objetivo  de  este  trabajofue  sugerir  un  modelo  de  relaciones  causales  entre  las  orientacio- 
nes  de  meta  (metas  de  tarea,  autoensalzamiento  del  ego,  autofrustration  del  ego  y evitacion  del 
esfuerzo)  y las  estrategias  cognitivas  (repetition,  organization  y elaboration)  y autorregulado- 
ras  (busqueda  de  ayuda,  gestion  del  tiempo  y esfuerzo  y autor regulation  metacognitiva  y con- 
texto  de  estudio)  del  aprendizaje.  La  muestra  utilizada  estd  compuesta  por  632  estudiantes 
universitarios. 

Los  resultados  obtenidos  en  este  estudio  nos  proporcionan  un  soporte  para  sugerir  que  los 
tipos  de  meta  que  los  estudiantes  persiguen  tienen  importantes  implicaciones  para  la  utiliza- 
tion de  las  estrategias  autorreguladoras  y cognitivas.  Ademas,  tambien  observamos  una  cadena 
de  influencias  causales  entre  las  variables  autorreguladoras.  Finalmente,  este  modelo  nos  per- 
mite  comprender  el  funcionamiento  de  la  persecution  de  multiples  metas,  de  forma  que  la  utili- 
zation de  las  estrategias  cognitivas  y autorreguladoras  del  aprendizaje  depende,  en  parte,  de  los 
efectos  conjuntos  e interactivos  de  las  metas  academicas. 

Palabras  clave:  aprendizaje  autorregulado,  estrategias  de  aprendizaje,  metas  academicas. 

ABSTRACT 

The  objective  of  this  work  was  to  suggest  a model  of  causal  relationships  between  goal  orien- 
tations (task,  ego  self-enhancing,  ego  self-defeating  and  effort  avoidance  goals)  and  cognitive 
(rehearsal,  organization,  and  elaboration)  and  self-regulatory  (help  seeking,  time  and  effort 
management,  and  metacognitive  self-regulation  and  study  environment)  learning  strategies. 
The  sample  included  632  university  students. 
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Results  found  in  this  study  provide  support  to  suggest  that  the  types  of  goals  that  students 
pursue  have  important  implications  for  self-regulatory  and  cognitive  strategies.  Furthermore, 
it  was  obtained  a chain  of  causal  influences  between  self-regulatory  variables.  Finally,  this 
model  let  us  understand  the  operation  of  multiple  goals  pursuit  so  cognitive  and  self -regulatory 
learning  strategies  use  depend  in  part  on  the  joint  and  interactive  effects  of  the  academic  goals. 

Key  words:  self-regulated  learning,  learning  strategies,  academic  goals. 

INTRODUCCION 

Tanto  la  cantidad  como  la  calidad  del  aprendizaje  que  los  estudiantes  alcanzan  a 
traves  de  su  implication  en  las  diversas  tareas  academicas  en  las  que  participan,  vie- 
nen  determinadas  por  las  conductas  y cogniciones  que  dichos  estudiantes  desarrollan. 
Es  decir,  la  cantidad  y calidad  del  aprendizaje  estan  directamente  relacionadas  a las 
estrategias  que  el  estudiante  desenvuelve,  pudiendo  dichas  estrategias  tener  una 
mayor  orientacion  conductual,  cognitiva  o metacognitiva.  Son,  pues,  las  estrategias  de 
aprendizaje  las  que  permiten  comprender  y dominar  las  tareas  que  los  estudiantes  han 
de  realizar  con  el  fin  de  desarrollar  su  aprendizaje. 

A su  vez,  la  aplicacion  de  los  distintos  tipos  de  estrategias  por  parte  del  estudiante 
en  el  desarrollo  de  las  tareas  estara  determinada,  en  primer  lugar,  por  el  conocimiento 
y dominio  de  dichas  estrategias  y,  en  segundo  lugar,  por  la  disposition  y voluntad  del 
estudiante  a utilizarlas,  es  decir,  por  su  motivacion.  Una  de  las  caracterfsticas  mas  rele- 
vantes  de  la  motivacion  es  su  caracter  multivariable,  pudiendo  destacarse,  por  su 
especial  participation,  variables  como  el  autoconcepto,  el  tipo  de  atribuciones  realiza- 
das,  las  expectativas,  el  interes  y las  metas  academicas.  Recientemente  se  ha  comenza- 
do  a destacar  la  gran  importancia  que  las  metas  academicas  tienen  en  el  desarrollo  del 
aprendizaje.  Esto  es  debido  a que  si  los  estudiantes  intentan  aprender,  dicha  conducta 
ha  de  tener  alguna  intention,  de  forma  que  para  poder  explicar  el  mantenimiento  y 
direccion  de  dicha  conducta,  es  preciso  hacer  referencia  a las  razones  por  las  cuales  el 
estudiante  se  ha  implicado  en  esa  actividad.  Asi,  en  la  investigation  mas  reciente  sobre 
la  motivacion  de  logro  ha  surgido  la  teorfa  de  metas  como  una  de  las  explicaciones 
predominantes  sobre  la  motivacion  y la  conducta  de  los  estudiantes.  Se  plantea  desde 
esta  perspectiva  que  la  conducta  siempre  esta  orientada  a la  consecution  de  unas 
metas,  las  cuales  desempenan  un  importante  papel  en  el  proceso  motivacional,  ya  que 
definen  su  contenido  y direccion.  Por  ello,  para  comprender  el  modo  de  actuar  de  una 
persona,  deberemos  preguntarnos  que  es  lo  que  esta  intentando  lograr,  lo  cual  conlle- 
va  cierta  complejidad  debido  a que  una  misma  conducta  puede  deberse  a distintos 
motivos,  a la  vez  que  un  mismo  motivo  puede  responder  a distintas  conductas  (Gon- 
zalez, 1997). 

Desde  que  se  enlazaron  las  «metas  deseadas»  a las  «preferencias»,  distintos  autores 
han  propuesto  modelos  de  motivacion  en  los  cuales  las  metas  son  planteadas  como 
representaciones  de  representaciones  motivacionales  mas  abstractas.  Skaalvik  (1997) 
diferencia  cuatro  tipos  de  orientacion  a meta.  La  orientacion  a la  meta  de  tarea  (task 
orientation)  implica  que  el  foco  de  atencion  se  situa  sobre  el  aprendizaje,  la  compren- 
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sion,  la  resolution  de  problemas  y el  desarrollo  de  nuevas  destrezas  en  relation  con  la 
tarea.  Dentro  de  las  metas  de  rendimiento  diferencia  una  vertiente  de  aproximacion  y 
una  vertiente  de  evitacion.  A traves  de  la  vertiente  de  aproximacion  (self-enhancing 
ego  orientation)  el  alumno  pretende  demostrar  capacidad,  mientras  que  a traves  de  la 
vertiente  de  evitacion  (self-defeating  ego  orientation)  se  pretende  evitar  los  juicios 
negativos  que  pueda  recibir,  por  parte  de  los  demas,  sobre  su  capacidad.  Incorpora, 
finalmente,  una  cuarta  orientation  que  es  la  de  evitacion  del  esfuerzo  (avoidance 
orientation),  a traves  de  la  cual  el  alumno  pretende  realizar  las  tareas  academicas  con 
el  minimo  esfuerzo  posible. 

Asi,  se  entiende  que  las  metas  son  constructos  de  nivel  intermedio,  situadas  entre 
las  disposiciones  motivacionales  globales  y las  conductas  espetificas.  Se  considera 
pues,  que  las  metas  son  los  reguladores  mas  proximos  de  las  conductas  (Elliot  y 
Church,  1997).  Por  su  lado,  dichas  conductas  encargadas  de  la  constitution  del  apren- 
dizaje pueden  presentarse  de  distintas  formas,  existiendo  diversas  variables  que  las 
caracterizan,  especialmente  en  relation  a su  nivel  de  complejidad  (p.e.,  estrategias 
metacognitivas-estrategias  cognitivas)  y en  su  relation  con  factores  internos  o externos 
al  sujeto  (p.e.,  estrategias  metacognitivas-estrategias  de  gestion  de  los  recursos). 

Las  estrategias  cognitivas  comprenden  aquellas  actividades  que  el  estudiante  uti- 
liza  para  el  procesamiento  de  la  materia  y conducen  directamente  a los  resultados  del 
aprendizaje,  en  terminos  de  cambios  en  el  conocimiento  base.  Se  incluyen  en  este 
grupo  las  estrategias  cognitivas  de  selection,  repetition,  organization  y elaboration. 
Sin  embargo,  seran  las  estrategias  autorreguladoras  las  que  planifiquen,  supervisen  y 
regulen  dicho  aprendizaje.  Se  pueden  incluir  dentro  de  este  grupo  las  estrategias 
metacognitivas  y las  estrategias  de  control  y gestion  de  los  recursos,  las  cuales  en  oca- 
siones  pueden  llegar  a solaparse.  Las  estrategias  metacognitivas  son  las  encargadas 
de  controlar  el  propio  procesamiento  cognitivo  y afectivo  del  aprendizaje  (Vermunt  y 
Verloop,  1999),  e incluyen  tres  tipos  generales  de  estrategias:  planificacion,  supervi- 
sion y regulation.  Las  estrategias  de  control  y gestion  de  los  recursos  son  las  encarga- 
das de  gestionar  los  propios  esfuerzos  y el  medio,  incluyendose  la  gestion  del  tiempo, 
del  entorno  de  estudio  y de  los  otros,  en  donde  se  incluyen  profesores,  padres  y com- 
paneros  (Corno,  1986,  Pokay  y Blumenfeld,  1990;  Zimmerman  y Martinez-Pons, 
1986). 

La  intervention  por  parte  del  estudiante  sobre  el  ambiente  y sobre  las  conductas 
desarrolladas  por  el  propio  estudiante  hace  referencia  a como  el  estudiante  es  activo 
en  su  proceso  de  aprendizaje,  de  forma  que  una  de  las  principals  causas  del  fracaso 
de  algunos  estudiantes  se  situa  en  la  incapacidad  de  gestionar  dichos  procesos  y por 
tanto  de  autocontrolarse  (Zimmerman,  1994).  La  generation  de  un  sistema  de  control 
del  proceso  de  aprendizaje  ha  sido  asociada  al  termino  aprendizaje  autorregulado. 
Tradicionalmente,  la  investigation  ha  venido  centrandose  en  la  gestion  de  los  aspectos 
mas  conductuales  y estrategicos,  sin  embargo,  el  aprendizaje  autorregulado  tambien 
hace  referencia  a la  gestion  de  la  propia  motivation  y afectividad.  Es  en  este  ambito  en 
donde  se  incluye  la  gestion  de  las  orientaciones  de  meta,  las  cuales,  a su  vez,  dirigen 
los  aspectos  mas  conductuales  y cognitivos  del  aprendizaje.  De  esta  forma,  la  gestion 
de  las  orientaciones  de  meta,  es  decir  la  activation  y redirection  de  las  razones  del 
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compromiso  ante  las  tareas,  permitira  a los  estudiantes  adaptarse  a las  demandas 
planteadas.  Asi,  por  ejemplo,  un  estudiante  podria  adoptar  una  orientacion  que  prime 
el  aprendizaje  en  si  mismo,  en  relacion  con  un  determinado  tema  o asignatura,  y una 
orientacion  que  busque  unicamente  el  obtener  buenas  calificaciones,  en  relacion  con 
otro  tema  o asignatura.  Dicho  estudiante  tendra  que  gestionar  su  tiempo,  esfuerzo, 
busqueda  de  ayuda  y estrategias  cognitivas  y metacognitivas  de  distinta  forma  en 
cada  una  de  ellas.  Pero  tambien,  dichas  orientaciones  a meta  pueden  necesitar  ser  redi- 
rigidas,  sustituidas  e incluso  abandonadas  en  un  determinado  momento,  dependien- 
do  de  las  demandas  contextuales  y de  sus  propios  intereses. 

OBJETIVOS 

El  principal  objetivo  de  este  trabajo  es  la  obtencion  de  un  modelo  explicativo  de  las 
relaciones  establecidas  entre  el  componente  motivacional,  eri  el  que  las  orientaciones 
de  meta  son  los  reguladores  mas  proximos  de  las  conductas,  y el  componente  cogniti- 
ve, en  el  cual,  a su  vez,  se  presentan  dos  niveles.  Un  primer  nivel  se  corresponde  con 
las  estrategias  autorreguladoras  del  aprendizaje,  integradas  por  las  estrategias  meta- 
cognitivas y aquellas  otras  estrategias  con  un  caracter  mas  conductual,  como  son  las 
relacionadas  a la  busqueda  de  ayuda  y a la  gestion  del  tiempo,  esfuerzo  y lugar  de 
estudio.  Dichas  estrategias,  que  en  muchos  casos  se  solapan,  son  las  encargadas  de 
planificar,  supervisar  y regular  el  proceso  de  aprendizaje.  Y un  segundo  nivel,  relacio- 
nado  a la  utilizacion  de  las  estrategias  cognitivas,  las  cuales  el  estudiante  utiliza  para 
procesar  la  materia  de  estudio  y que  conducen  directamente  a los  resultados  del 
aprendizaje. 

Todo  ello  nos  proporcionara  informacion  sobre  como  interactuan  las  distintas 
variables  estudiadas  de  cara  al  desarrollo  de  un  aprendizaje  autorregulado.  Dicho 
aprendizaje  se  caracteriza  no  solo  por  el  control  y gestion  del  componente  cognitivo  y 
conductual,  sino  tambien  por  el  control  y gestion  del  componente  motivacional,  den- 
tro  del  cual  la  orientacion  a metas  es  considerada  como  variable  definitoria  de  su  con- 
tenido  y direccion.  Dicho  control  nos  informara  sobre  como  la  activacion  y redireccion 
de  las  razones  del  compromiso  ante  las  tareas,  permitira  a los  estudiantes  adaptarse  a 
las  demandas  planteadas  y por  tanto  autorregular  directamente  su  motivacion  e indi- 
rectamente  su  cognicion  y conducta. 

METODOLOGIAY  PROCEDIMIENTO 

Muestra 

La  muestra  esta  constituida  por  632  estudiantes  de  la  Facultad  de  Ciencias  de  la 
Educacion  de  la  Universidad  de  A Coruna,  de  un  total  de  1670  estudiantes.  Es  decir,  la 
muestra  comprende  al  37,8%  de  la  poblacion.  De  los  estudiantes  que  participaron  en  el 
estudio  el  29,1%  eran  hombres  y el  68,9%  mujeres.  El  95,5%  de  los  estudiantes  se 
encuadra  en  el  grupo  de  edad  de  18  a 25  anos,  correspondiendo  196  a primer  curso, 
163  a segundo,  186  a tercero,  32  a cuarto  y 55  a quinto. 
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Variables  e Instrumentos 

Las  variables  a estudiar  pueden  ser  incluidas  en  dos  grupos  distintos.  Por  un  lado, 
las  variables  de  tipo  motivacional,  que  incluyen  cuatro  tipos  distintos  de  orientacion  a 
meta,  y que  son  las  metas  de  tarea,  de  autoensalzamiento  del  ego,  de  autofrustracion 
del  ego  y de  evitacion  del  esfuerzo.  Y por  otro,  las  variables  de  tipo  cognitivo,  que 
incluyen  a su  vez  a las  estrategias  autorreguladoras  y las  estrategias  cognitivas.  Las 
estrategias  autorreguladoras  estan  integradas  por  las  estrategias  de  busqueda  de 
ayuda,  de  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio  y de  gestion  del  tiempo  y 
el  esfuerzo. 

Los  instrumentos  utilizados  para  la  medida  de  todas  estas  variables  fueron  dos. 
Por  un  lado,  las  escalas  de  orientacion  de  meta  elaboradas  por  Skaalvik  (1997),  con  un 
«a»  de  Cronbach  de  .7447  y explicando  un  65,4%  de  la  varianza  total.  Y por  otro,  la 
escala  cognitiva  del  CEAM  II  (Cuestionario  de  Estrategias  de  Aprendizaje  y Motiva- 
tion. Roces,  1996;  Roces,  Touron  y Gonzalez,  1995a,  1995b;  adaptation  del  MSLQ  de 
Pintrich,  Smith,  Garcia  y McKeachie,  1991),  con  un  «a»  de  Cronbach  de  .9228  y expli- 
cando un  47,7%  de  la  varianza. 

Procedimiento  y tecnicas  de  analisis  de  datos 

La  cumplimentacion  de  los  dos  cuestionarios  se  realizo  en  las  aulas  durante  hora- 
rios  academicos  y en  un  unico  momento  temporal.  Se  insistio,  tanto  verbalmente  como 
en  las  instrucciones  presentadas,  en  la  importancia  de  la  sinceridad  de  las  respuestas, 
su  confidencialidad  y en  que  no  existfan  respuestas  correctas  o erroneas,  sino  unica- 
mente  distintas  valoraciones  acerca  de  lo  que  ellos  consideraban  que  les  sucedia. 

Con  respecto  a las  tecnicas  de  analisis,  los  datos  fueron  analizados  en  dos  pasos. 
En  primer  lugar,  utilizamos  varios  analisis  de  regresion  con  el  procedimiento  de 
pasos  sucesivos  (stepwise)  para  probar,  por  un  lado,  cada  una  de  las  orientaciones  de 
meta  como  predictoras  de  las  estrategias  autorreguladoras,  y por  otro,  las  orientacio- 
nes de  meta  y las  estrategias  autorreguladoras  como  predictoras  de  las  estrategias 
cognitivas. 

En  segundo  lugar,  desarrollamos  un  analisis  de  ecuaciones  estructurales  para  exa- 
.minar  el  grado  de  ajuste  del  modelo  producto  de  los  datos  obtenidos  a traves  de  los 
analisis  de  regresion.  Las  variables  endogenas  son  cuatro  (las  tres  estrategias  autorre- 
guladoras de  gestion  del  tiempo  y del  esfuerzo,  de  autorregulacion  metacognitiva  y 
lugar  de  estudio  y de  busqueda  de  ayuda,  y las  estrategias  cognitivas)  y las  exogenas 
tambien  son  cuatro  (las  metas  de  tarea,  autoensalzamiento  del  ego,  autofrustracion  del 
ego  y evitacion  del  esfuerzo).  Esta  tecnica  de  analisis  de  datos  no  puede  ofrecernos 
causalidad  propiamente  dicha,  sino  mas  bien  information  sobre  el  grado  de  viabilidad 
de  un  modelo  causal  determinado.  Asf  pues,  mas  que  confirmar  un  modelo  lo  que 
hace  esta  tecnica  de  analisis  es  no  desconfirmarlo,  con  el  fin  de  comprobarlo  y matizar- 
lo  en  posteriores  trabajos.  Esto  es  debido  a que  la  causalidad  no  se  debe  a la  tecnica 
estadistica  utilizada,  sino  al  control  experimental.  Todos  los  analisis  estadisticos  fue- 
ron desarrollados  utilizando  el  SPSS,  version  6.1.2. 
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RESULTADOS 

Los  estadfsticos  descriptivos,  la  fiabilidad  y los  indices  de  correlation  de  las  varia- 
bles estudiadas  aparecen  representados  en  la  Tabla  1. 

Analisis  de  regresion 

En  primer  lugar,  se  realizaron  tres  analisis  de  regresion  utilizando  el  procedimiento 
de  pasos  sucesivos,  en  los  que  las  variables  predictivas  eran  las  cuatro  orientaciones  de 
meta  estudiadas  y las  variables  criterio  eran,  sucesivamente,  los  tres  tipos  de  estrate- 
gias  autorreguladoras.  Posteriormente,  se  realizo  un  analisis  de  regresion  mas,  en  el 
que  las  variables  predictivas  eran  las  cuatro  orientaciones  de  meta  y las  tres  estrategias 
autorreguladoras  y el  criterio  era  la  variable  estrategias  cognitivas. 

El  primer  grupo  de  analisis  de  regresion  (ver  tabla  2)  revelo  que  las  estrategias  de 
autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio  mostraban  relaciones  totalmente 
significativas  con  las  metas  de  tarea  y autoensalzamiento  del  ego,  pero  no  significati- 
vas  con  las  metas  de  autofrustracion  del  ego  y de  evitacion  del  esfuerzo  (R2  corregi- 
da=.37,  p<.0001).  Asf,  la  meta  de  tarea  predecfa  positivamente  estas  estrategias, 
mientras  que  la  meta  de  autoensalzamiento  del  ego  lo  hacfa  de  forma  negativa.  Las 
estrategias  de  busqueda  de  ayuda  mostraron  relaciones  significativas  y positivas  uni- 
camente  con  la  meta  de  tarea  y no  significativas  con  las  metas  de  autoensalzamiento  y 
autofrustracion  del  ego  y la  meta  de  evitacion  del  esfuerzo  (R2  corregida=.06,  p<.0001). 
Por  su  parte,  las  estrategias  de  gestion  del  tiempo  y esfuerzo  mostraron  relaciones  sig- 
nificativas con  las  metas  de  tarea,  autoensalzamiento  del  ego  y evitacion  del  esfuerzo  y 
no  significativas  con  la  meta  de  autofrustracion  del  ego  (R2  corregida=  .17,  p<.0001). 
Asf,  tanto  la  meta  de  tarea  como  la  de  autoensalzamiento  predecfan  de  forma  positiva 
las  estrategias  de  gestion  del  tiempo  y del  esfuerzo,  mientras  que  la  meta  de  evitacion 
del  esfuerzo  lo  hacfa  de  forma  negativa. 

Finalmente,  las  estrategias  cognitivas  (ver  tabla  3)  mostraron  valores  beta  significa- 
tivos  y positivos  en  la  ecuacion  de  regresion  con  respecto  a las  metas  de  tarea  y auto- 
ensalzamiento del  ego  y a las  estrategias  de  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de 
estudio  y busqueda  de  ayuda,  mientras  que  la  meta  de  evitacion  del  esfuerzo  obtuvo 
un  valor  beta  significativo  y negativo  (R2corregida=.48,  p<.05). 

Consideramos  interesante  mencionar,  debido  a las  especiales  caracterfsticas  del 
procedimiento  de  pasos  sucesivos,  que  las  relaciones  significativas  obtenidas,  aunque 
con  otros  valores,  tambien  fueron  obtenidas  en  un  analisis  basado  en  el  modelo  com- 
pleto  de  regresion. 

Analisis  de  ecuaciones  estructurales 

Teniendo  en  cuenta  las  relaciones  directas  de  prediction  documentadas  en  el  apar- 
tado  anterior  entre  las  distintas  variables  estudiadas  y con  el  fin  de  poder  describir  lo 
aceptable  que  resultan  los  modelos  de  regresion  sugeridos  para  explicar  los  datos 
obtenidos  de  una  forma  global,  nos  dispusimos  a realizar  un  analisis  de  ecuaciones 
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TABLA3 

COEFICIENTES  DE  REGRESlON  ESTANDARIZADOS  DE  LAS  ORIENTACIONES  DE 
META  Y ESTRATEGIAS  AUTORREGULADORAS  COMO  VARIABLES  PREDICTIVAS 
DE  LAS  ESTRATEGIAS  COGNITIVAS  DEL  APRENDIZAJE  (*  P<.05  **  P<.01  ***  P<.001) 


Estrategias 

cognitivas 

Meta  de  tarea 

,09* 

Meta  de  autoensalzamiento  del  ego 

,086** 

Meta  de  autofrustracion  del  ego 

,031 

Meta  de  evitacion  del  esfuerzo 

-,095** 

Estrategias  de  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio 

,47*** 

Estrategias  de  busqueda  de  ayuda 

,292*** 

Estrategias  de  gestion  del  tiempo  y esfuerzo 

,046 

estructurales,  el  cual  a su  vez  nos  ofrece  una  serie  de  indicadores  de  ajuste  a traves  del 
programa  LISREL,  y que  son:  (%2)  y su  signification  estadistica  (p),  el  indice  de  bondad 
de  ajuste  (GFI),  el  indice  ajustado  de  bondad  de  ajuste  (AGFI)  y la  raiz  cuadrada 
media  residual  (RMSR).  Tambien  en  el  modelo  se  contemplan  las  posibles  correlacio- 
nes  entre  las  variables  exogenas  (<|>=phi),  los  efectos  de  las  variables  exogenas  sobre  las 
variables  endogenas  (y=gamma),  los  efectos  entre  las  variables  endogenas  (P=beta)  y 
las  perturbaciones  (£=dseta),  que  hacen  referencia  a los  efectos  de  posibles  variables 
desconocidas,  omitidas  o bien  errores  de  medida  de  las  variables  endogenas. 

El  modelo  obtenido  a partir  de  los  analisis  de  regresion  no  se  pudo  confirmar,  debi- 
do  a lo  cual  realizamos  una  exploration  partiendo  de  los  indices  de  modification 
proporcionados  para  el  modelo.  Como  podemos  observar  en  la  figura  1 las  modifica- 
ciones  realizadas  nos  proporcionan  dos  nuevos  parametros,  a la  vez  que  se  elimina  un 
parametro  incorporado  previamente.  Asi,  en  primer  lugar,  la  relacion  predictiva  direc- 
ta de  la  meta  de  tarea  sobre  la  estrategia  de  gestion  del  tiempo  y esfuerzo  queda  elimi- 
nada.  En  segundo  lugar,  se  produce  una  influencia  directa,  positiva  y significativa  de 
la  estrategia  de  busqueda  de  ayuda  sobre  la  estrategia  de  autorregulacion  metacogniti- 
va  y lugar  de  estudio  ((3=.228,  p<.001)  y,  a su  vez,  de  esta  ultima  sobre  la  gestion  del 
tiempo  y esfuerzo  ((3=.450,  p<.001). 

Con  respecto  al  grado  de  ajuste  del  modelo  explorado  (ver  tabla  4)  el  criterio  que  se 
considera  como  el  mas  exigente  es  el  nivel  de  signification  estadistica  «p»  el  cual  nos 
muestra  que  no  existen  diferencias  significativas  entre  el  modelo  finalmente  propuesto 
y los  datos.  Otros  indicadores  estadisticos,  aunque  no  tan  sensibles  y restrictivos  como 
el  anterior,  son  los  indices  de  ajuste  (GFI  y AGFI).  El  AGFI,  caracterizado  por  no  estar 
afectado  por  el  tamano  de  la  muestra,  refleja  un  ajuste  adecuado,  .975,  al  igual  que  el 
GFI  que  es  de  .993.  Tambien  el  RMSR  es  de  .024,  lo  cual  refleja  que  los  residuos  sobran- 
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TABLA4 

COEFICIENTES  E INDICES  DE  AJUSTE  DEL  MODELO  (x2=JI  CUADRADO, 
g=GRADOS  DE  LIBERTAD,  p=NIVEL  DE  SIGNIFICAClON  ESTADlSTICA, 
GFI=lNDICE  DE  BOND  AD  DE  AJUSTE,  AGFI=lNDICE  AJUSTADO  DE  BOND  AD 
DE  AJUSTE,  RMSR=fNDICE  DE  RAfZ  CUADRADA  MEDIA  RESIDUAL, 
CD=COEFICIENTE  DE  DETERMINAClON) 


2 

gl 

P 

GFI 

AGFI 

RMSR 

CD 

14,89 

10 

.136 

.993 

.975 

.024 

.467 

tes  despues  de  comparar  las  matrices  teorica  y empirica  no  son  significativamente  dis- 
tintos.  El  CD,  que  nos  ofrece  informacion  sobre  la  cantidad  de  varianza  explicada  de 
las  variables  endogenas  por  el  conjunto  de  relaciones  especificadas  en  el  modelo,  es  de 
.467.  Es  decir,  se  explica  el  46,7%  de  la  varianza  total  del  modelo.  Asi  pues,  tanto  el 
valor  de  «p»,  como  los  coeficientes  GFI,  AGFI  y RMSR,  indican  la  existencia  de  un 
grado  de  congmencia  aceptable  entre  el  modelo  teorico  y lo  que  muestran  los  datos 
empiricos. 

CONCLUSIONES 

Los  datos  obtenidos  a traves  de  los  diversos  analisis  de  regresion  efectuados  nos 
mostraron  que  la  orientacion  a la  meta  de  tarea  informada  por  los  estudiantes  era  la 
unica  variable  que  predecia  de  forma  significativa  todos  los  tipos  de  estrategias  estu- 
diadas,  siendo  en  cualquier  caso  su  valor  predictivo  positivo.  Ademas,  la  estrategia  de 
gestion  del  tiempo  y esfuerzo  era  predicha  de  forma  significativa  y positiva  por  la 
meta  de  autoensalzamiento  del  ego  y de  forma  negativa  por  la  meta  de  evitacion  del 
esfuerzo.  Por  su  parte,  la  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio  tambien  se 
predecia  de  forma  significativa  y negativa  por  la  meta  de  autoensalzamiento.  Y final- 
mente,  las  estrategias  cognitivas  eran  predichas  de  forma  negativa  por  la  meta  de  evi- 
tacion del  esfuerzo  y de  forma  positiva  por  las  metas  de  tarea  y autoensalzamiento  del 
ego  y por  las  estrategias  de  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio  y bus- 
queda  de  ayuda. 

Sin  embargo,  el  objetivo  de  este  trabajo  era  ir  un  poco  mas  alia,  e intentar  plantear 
un  modelo  explicativo,  en  torno  al  que  profundizar  en  posteriores  trabajos,  sobre  las 
relaciones  entre  las  variables  estrategicas  y de  orientacion  a metas.  De  esta  forma,  el 
analisis  de  ecuaciones  estructurales  nos  permitio  obtener  una  informacion  que  posibi- 
lito  una  interpretation  mas  profunda  en  cuanto  a dichas  relaciones.  Asi,  destacamos 
tres  aspectos  que  enriquecen  la  informacion  mostrada  en  los  analisis  previamente 
realizados.  En  primer  lugar,  se  observa  una  influencia  entre  las  estrategias  autorregu- 
ladoras,  de  forma  que  la  busqueda  de  ayuda  influye  de  forma  directa  sobre  la  autorre- 
gulacion metacognitiva  y lugar  de  estudio,  y esta  ultima,  a su  vez,  sobre  la  gestion  del 
tiempo  y esfuerzo.  Se  podria  sugerir,  partiendo  de  estos  datos,  que  cuando  los  estu- 
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Figura  1 

Representation  grafica  de  los  resultados  obtenidos  en  el  modelo  de  relaciones  causales  (*p<.05;  **p<.01;  ***p<.001). 
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diantes  buscan  ayuda  en  los  demas,  ya  sea  en  el  profesor  ya  sea  en  los  companeros, 
para  intentar  resolver  un  determinado  problema  que  ha  surgido,  dicha  conducta 
favorecera  la  gestion  de  su  propia  actividad  cognitiva  y su  lugar  de  estudio,  es  decir, 
favorecera  la  planificacion,  supervision  y regulation  de  su  aprendizaje  y lugar  de 
estudio,  todo  lo  cual,  a su  vez,  favorece  una  mayor  gestion  del  tiempo  y del  esfuerzo 
empleados. 

En  segundo  lugar,  el  efecto  predictivo  de  la  meta  de  tarea  sobre  la  gestion  del  tiem- 
po y esfuerzo  no  se  produce  de  forma  directa,  tal  como  mostraba  el  analisis  de  regre- 
sion,  sino  indirectamente  a traves  de  su  influencia  sobre  la  busqueda  de  ayuda  y,  de 
forma  mas  relevante,  sobre  la  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio.  Pare- 
ce  logico  pensar  que  aquellos  estudiantes  caracterizados  por  centrarse  en  la  compren- 
sion  y el  aprendizaje  en  si  mismo  pueden  no  estar  tan  pendientes  del  tiempo  y 
esfuerzo  que  dedican  a determinadas  tareas,  lo  cual  puede  llegar  a suponer  un  incon- 
veniente,  pues  otras  vertientes  de  su  aprendizaje  con  un  caracter  mas  practico  podrian 
llegar  a resentirse,  debido  a las  limitaciones  de  tiempo  y esfuerzo  a las  que  se  pueden 
ver  sometidas.  Consideramos  que  puede  ser  este  un  aspecto  clave  en  la  comprension 
de  las  ventajas  que  tanto  desde  planteamientos  teoricos  como  desde  trabajos  empiri- 
cos  de  investigation  se  atribuyen  a la  adopcion  de  multiples  metas  por  parte  del  estu- 
diante  (Bouffard,  Boisvert,  Vezeau  y Larouche,  1995;  Bouffard,  Vezeau  y Bordeleau, 
1998;  Dweck  y Legget,  1988;  Meece  y Holt,  1993;  Pintrich  y Garcia,  1991;  Seifert,  1995; 
Valle,  Cabanach,  Cuevas  y Nunez,  1997;  Wentzel,  1991)  y que  en  ultimo  termino  se 
relacionarfa  a la  autorregulacion  del  aprendizaje.  Asi,  la  adopcion  simultanea  de  las 
metas  de  tarea  y autoensalzamiento  del  ego  se  constituye  en  la  unica  option  que  posi- 
bilita  que  el  estudiante  desarrolle  un  control  directo  y positivo  sobre  todas  y cada  una 
de  las  estrategias  autorreguladoras.  Si  no  fuese  asi,  el  estudiante,  aim  adoptando  pre- 
dominantemente  la  meta  de  tarea,  podrfa  con  mayor  probabilidad  no  gestionar  ade- 
cuada  y proporcionalmente  tanto  la  dedication  de  su  tiempo  como  el  gasto  de  sus 
esfuerzos. 

Sin  embargo,  dicha  combination  de  orientation  a distintas  metas  supondria  una 
influencia  negativa  por  parte  de  la  meta  de  autoensalzamiento  del  ego  sobre  la  auto- 
rregulacion metacognitiva  y lugar  de  estudio.  Con  ello,  el  estudiante  disminuye  sus 
recursos  en  la  gestion  de  la  actividad  de  aprendizaje,  con  el  fin  de  redirigirlos  hacia  la 
gestion  del  tiempo  y del  esfuerzo,  para  atender  a las  demandas  extemas  al  propio  pro- 
ceso  de  aprendizaje  y asi  posibilitar  la  obtencion  de  un  mayor  rendimiento,  el  cual  es 
objetivo  de  la  meta  de  autoensalzamiento  del  ego.  Con  todo  ello,  el  estudiante  tambien 
puede  desarrollar  una  autorregulacion  motivacional  del  aprendizaje  y no  unicamente 
cognitiva  o conductual,  de  forma  que  la  gestion  de  las  orientaciones  de  meta  permita, 
a su  vez,  optimizar  la  gestion  estrategica  en  respuesta  a las  demandas  impuestas  tanto 
por  las  distintas  tareas  y exigencias  extemas  como  por  los  propios  intereses. 

En  tercer  lugar,  las  metas  de  tarea,  autoensalzamiento  del  ego  y evitacion  del 
esfuerzo  ademas  de  incidir  indirectamente  a traves  de  las  estrategias  autorreguladoras 
sobre  las  estrategias  cognitivas,  tambien  lo  hacen  de  forma  directa,  aunque  sus  pun- 
tuaciones  resultan  muy  inferiores  a las  alcanzadas  por  las  estrategias  de  busqueda  de 
ayuda  y autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de  estudio. 


RIE,  vol.  19-1  (2001) 


Un  modelo  explicativo  de  las  influencias  de  las  orientaciones  de  meta  sobre  la  autorregulacion  del  aprendizaje  261 


Por  su  parte,  la  meta  de  autofrustracion  del  ego  no  muestra  ningun  tipo  de  efecto 
ni  sobre  las  estrategias  autorreguladoras  ni  sobre  las  estrategias  cognitivas.  Esto  nos 
hace  pensar  que  la  influencia  de  la  meta  de  autofrustracion  del  ego  sobre  el  desarro- 
llo  del  aprendizaje  no  se  ejerce  directamente  sobre  las  diversas  estrategias  de  apren- 
dizaje sino  mas  bien  sobre  los  otros  tipos  de  orientacion  a meta.  De  esta  forma,  la 
mejor  manera  de  que  el  estudiante  evite  quedar  mal  ante  los  demas  bien  pudiera  ser 
el  alcanzar  un  alto  rendimiento,  es  decir,  adoptar  una  meta  de  autoensalzamiento 
del  ego. 

Finalmente,  destacar  la  incidencia  de  la  autorregulacion  metacognitiva  y lugar  de 
estudio  y de  la  busqueda  de  ayuda  sobre  las  estrategias  cognitivas.  Siendo  totalmente 
logica  la  influencia  de  la  primera  variable  sobre  estas  estrategias,  mas  sorprendente 
podria  resultar  la  incidencia  de  la  busqueda  de  ayuda,  lo  cual  podemos  explicar  si 
tenemos  en  cuenta  que  la  utilizacion  de  este  tipo  de  estrategias,  es  decir  la  busqueda 
de  ayuda  en  profesores  y companeros,  suele  suponer  un  primer  paso  que  conduce  a la 
organization  de  los  contenidos  a estudiar,  o bien  a una  elaboration  en  la  que  se  rela- 
cionan  dichos  contenidos  con  los  conocimientos  previos  del  estudiante.  Sin  embargo, 
no  se  produce  ningun  tipo  de  efecto  de  la  gestion  del  tiempo  y esfuerzo  sobre  las  estra- 
tegias cognitivas,  lo  cual  se  puede  explicar  teniendo  en  cuenta  que  los  items  que  com- 
ponen  este  factor  no  se  relacionan  con  el  trabajo  desarrollado  en  torno  a los  contenidos 
del  aprendizaje. 

Para  finalizar,  destacar  las  limitaciones  a las  que  estan  sometidas  las  conclusiones 
expuestas.  En  primer  lugar,  se  trata  de  datos  obtenidos  a traves  de  cuestionarios  en  un 
momento  puntual.  En  segundo  lugar,  el  tipo  de  analisis  realizados  presenta  limitacio- 
nes en  cuanto  a causalidad,  pues  mas  que  confirmar  lo  que  hacen  es  no  desconfirmar 
el  modelo.  Son,  por  ello,  necesarios  posteriores  trabajos  que  los  maticen.  Con  todo, 
obtuvimos  un  modelo  sobre  el  cual  explorar  en  futuros  trabajos  como  las  distintas 
orientaciones  de  meta  pueden  incidir  sobre  la  utilizacion  tanto  de  las  estrategias  auto- 
rreguladoras como  de  las  estrategias  cognitivas,  lo  cual  constituye  un  primer  paso  en 
el  discurso  de  nuestro  trabajo. 
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Problema  investigacion 

El  proposito  de  la  investigarion  fue  establecer  el  modelo  explicativo  de  la  motivacion  de 
aspirariones  profesionales,  Por  tanto  el  problema  es:  ^Que  variables  Influyen  en  el  grado  de 
motivacion  de  aspirariones  profesionales  de  un  adolescente  que  termina  los  estudios  secunda- 
rios?  Para  dar  respuesta  dicho  problema  se  establerieron  dos  fases  en  el  estudio.  Una  primera 
cualitativa,  centrada  en  el  estudio  de  casos,  y una  segunda  cualitativa,  donde  se  construyo  un 
cuestionario,  grarias  a los  resultados  obtenidos  en  la  primera  fase.  Una  vez  validado  este  cues- 
tionario  se  paso  a una  muestra  de  485  adolescentes  que  finalizaban  los  estudios  secundarios.  A 
raiz  del  resultado  obtenido  se  establerio  un  modelo  explicativo  de  la  motivacion  de  aspirario- 
nes profesionales  y se  ofrerieron  dos  ejes  de  acrion  desde  los  centros  educativos,  para  mejor  la 
motivacion  de  aspirariones  profesionales:  trabajo  con  las  familias  y planificarion  y organiza- 
cion  de  los  centros  de  secundaria  para  aplicar  un  plan  psicopedagogico. 

Muestra  y me  to  do  de  muestreo 

En  la  fase  cualitativa  se  escogieron  dos  jovenes  pertenerientes  a un  mismo  centro  docen- 
te.  En  la  segunda  fase  se  centro  en  la  construction,  validarion  del  cuestionario,  pasarion  y ana- 
lisis  de  los  resultados  obtenidos  en  el  mismo.  Para  realizar  la  validarion  del  instrumento  se  hizo 
por  medio  de  expertos  (tres  profesores  de  universidad  y tres  profesionales),  El  cuestionario  se 
paso  posteriormente  a 485  adolescentes  que  terminaban  los  estudios  secundario  pertenerientes 
a distintos  centros,  tanto  privados  como  publicos. 
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Metodologia  del  trabajo 

La  metodologia  seguida  fue  en  primer  lugar  la  determinacion  del  marco  teorico  donde  se  enmarcaba  la  motiva- 
cion de  aspiraciones  profesionales  y las  variables  que  supuestamente  intervenian.  Fue  a partir  de  aqui  que  se  esta- 
blecio  una  primera  aproximacion  conceptual  del  construct.  En  segundo  lugar  se  llevo  a cabo  la  fase  cualitativa, 
centrada  en  el  estudio  de  dos  casos  que  seguian  unas  sesiones  de  orientacion  profesional,  impartidas  en  horario  extra- 
escolar.  Las  fase  seguidas  fueron:  1)  secuenciacion  de  las  sesiones  de  OP  2)  observacion  3)  analisis  del  registro  obser- 
vacional  y obtencion  de  conclusiones  de  la  observacion  4)  entrevista  estructura  5)  analisis  de  documentos  6) 
conclusiones  fase  cualitativa.  La  tercera  fase  fue  la  cuantitativa,  que  se  concreto  en:  1)  contruccion  del  cuestionario  2) 
seleccion  de  expertos  3)  diseno  del  cuestionario  de  validacion  4)  seleccion  de  la  muestra,  escogida  al  azar  5)  pasacion 
del  cuestionario  6)  analisis  de  la  informacion  7)  modelo  explicativo  de  motivacion  de  aspiraciones  profesionales.  Para 
finalizar  se  dieron  las  propuestas  de  action  en  el  ambito  de  la  education  formal. 

Tecnicas  de  analisis 

Las  tecnicas  de  analisis  fueron  claramente  diferenciadas  en  la  fase  cualitativa  y en  la  cuantitativa.  Fase  cualitati- 
va: analisis  cualitativo  de  la  observacion  los  documentos  y la  entrevista.  Fase  cuantitativa:  1)  para  la  validacion  del 
cuestionario  a partir  de  las  valoraciones  de  los  expertos,  se  aplico  el  coeficiente  de  concordance  'W'  de  Kendall  2) 
para  el  analisis  estadistico  del  cuestionario,  se  utilizo  el  MINITAB.  Al  tratarse  de  variables  discretas  y no  continuas  se 
hizo  una  regresion  multiple  a traves  del  metodo  STEP  WISE 

Conclusiones 

En  la  motivacion  de  aspiraciones  profesionales  observamos  que: 

1)  la  edad  correlaciona  negativamente  2)  los  jovenes  que  viven  en  una  vivienda  que  no  es  de  propiedad  tienen 
mayor  motivacion  de  aspiraciones  profesionales  3)  aquellos  que  disponen  de  medios  tecnicos  en  su  casa  manifiestan 
mayor  motivacion  de  aspiraciones  profesionales  4)  aquellas  personas  que  intervienen  positivamente  en  un  incre- 
ment de  la  motivacion  de  aspiraciones  profesionales  de  los  adolescentes  son  los  padres  y los  profesores,  mas  que  los 
amigos  5)  de  las  variables  de  clima  familiar  analizadas  (pertenecientes  al  FES)  se  observa  que  en  las  familias  donde 
hay  mas  dialogo  la  motivacion  de  aspiraciones  profesionales  es  mucho  mayor  que  en  las  que  no  hay  este  dialogo,  a 
diferencia  de  las  que  hay  manifestaciones  de  violencia  verbal  i/o  fisica,  donde  es  muy  baja  6)  las  venables  de  auto- 
concepto  social  intervienen  directamente  7)  Las  personas  tranquilas  y sosegadas  tienen  mas  motivacion  de  aspiracio- 
nes profesionales  8)  los  jovenes  que  desean  que  su  trabajo  desarrolle  sus  valores  y que  les  autorrealice, 
preferentemente  con  un  horario  marcado  y donde  haya  una  implication  personal,  manifiestan  una  alta  motivacion  de 
aspiraciones  profesionales. 
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CODIGO  CUENTA  CLIENTE 

Entidad 

Oficina 

D.C. 

Ndm.  de  Cuenta 

1 1 1 

1 1 1 

III 

Senores, 

Les  agradecere  que  con  cargo  a mi  cuenta/libreta  atiendan  los  recibos  que  les  presentara  la 
Asociacion  Interuniversitaria  de  Investigacion  Pedagogica  como  pago  de  mi  cuota  de 
asociado. 

Titular  de  la  cuenta 

Banco/Caja 

Domicilio  Agencia 

Poblacion C.P 


(Fecha  y Firma) 


CODIGO  CUENTA  CLIENTE 

Entidad 

Oficina 

D.C. 

Num.  de  Cuenta 

J 1 1 

1 1 1 

_L 

-M  1 1 1 1 11  1 
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AIDIPE 

Asociacion  Interuniversitaria  de  Investigacion  Pedagogica,  creada  en  1987 


FINES  DE  LA  ASOCIACI6N 

a)  Fomentar,  estimular  e impulsar  la  investigacion  educativa  de  car£cter  empirico  en  todas  sus 
vertientes  y ambitos  de  aplicacion. 

b)  Difundir  los  resultados  de  esta  investigacion. 

c)  Agrupar  a todos  los  que  en  Espana  cultivan  esta  area  de  conocimiento,  como  docentes  o 
investigadores. 

d)  Colaborar  con  las  autoridades  educati  vas  y de  politica  cientifica  en  la  elaboration  de  instrumentos 
de  medida,  evaluacidn  y de  disenos  de  investigacidn  tendentes  a la  mejora  del  sistema  educativo 
y de  desarrollo  de  los  mismos. 

e)  Favorecer  la  formacidn  y el  perfeccionamiento  especializado  del  personal  investigador  y de  todos 
aquellos  profesionales  que  intervienen  en  la  investigacion  educativa. 

f)  Velar  por  la  calidad  cientifica  y profesional  de  las  actividades  relacionadas  con  la  investigacion 
educativa. 

g)  Velar  por  el  respeto  y cumplimiento  de  las  normas  deontologicas  de  la  investigacion  cientifica 
referida  al  campo  psicopedagogico. 

DERECHOS  DE  LOS  SOCIOS 

Los  socios  numerarios  y fundadores  tendran  los  siguientes  derechos: 

a)  Tomar  parte  en  cuantas  actividades  organice  opatrocinela  Asociacidn  en  cumplimiento  de  sus  fines. 

b)  Disfrutar  de  todas  las  ventajas  y beneficios  que  la  Asociacion  pueda  obtener. 

c)  Participar  en  las  Asambleas  con  voz  y voto. 

d)  Ser  electores  y elegibles  para  los  cargos  directivos. 

e)  Recibir  informacion  sobre  los  acuerdos  adoptados  por  los  drganos  directivos,  sobre  las  activida- 
des t6cnicas  y cientfficas  que  la  Asociacidn  desarrolle. 

f)  Hacer  sugerencias  a los  miembros  de  la  Junta  Directiva  de  la  Asociacion. 

g)  Impugnar  los  acuerdos  y actuaciones  de  la  Asociacidn  que  sean  contrarios  a los  Estatutos,  dentro 
del  plazo  de  cuarenta  dias  y en  la  forma  prevista  por  las  leyes. 

Cada  socio  tiene  derecho  a recibir  la  Revista  de  Investigacion  Educativa  de  forma  gratuita. 

SEMINARIOS 

AIDIPE  organiza  cada  2 aiios  un  Seminario  Nacional  con  un  tema  central  en  tomo  al  cual  giran  las 
ponencias,  comunicaciones,  mesas  redondas.  Los  primeros  Congresos  han  sido  los  de  Barcelona  (1981), 
Sitges  (1983),  Gij6n  (1985),  Santiago  de  Compostela  (1988),  Murcia  (1990),  Madrid  (1993),  Valencia 
(1995),  Sevilla  (1997),  Mdlaga  (1999),  La  Coruna  (2001). 

PUBLICACIONES 

AIDIPE  publica  las  Actas  de  sus  Seminarios,  asi  como  la  Revista  de  Investigacion  Educativa  (RDE) 
con  cardcter  semestral. 

Para  mds  informacion,  ver  hoja  de  inscription  adjunta. . 

AIDIPE  es  miembro  fundador  de  la  European  Educational  Research  Association  (EERA). 
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NORMAS  PARA  LAS  COLABORACIONES 


El  objetivo  de  la  Revista  de  Investigation  Educativa  es  promover  el  intercambio  de 
information  acerca  de  investigaciones  empfricas  de  caracter  educativo.  Todo  profesio- 
nal  que  desee  colaborar  en  la  revista  debera  atenerse  a las  siguientes  indicaciones: 

1.  Los  trabajos  deberan  ser  originates  y versar  sobre  investigation  educativa. 

2.  El  autor  o autora  debera  enviar  un  original  y tres  copias  mecanografiadas  a la 
redaccion  de  la  Revista. 

3.  El  autor  o autora  debera  especificar  debajo  del  nombre  del  artfculo  su  direction 
profesional  y su  E.mail.  Si  son  varios  autores/as,  se  adjuntara  el  E.mail  del  primer  autor 
como  mfnimo. 

4.  La  extension  maxima  de  los  trabajos  no  debera  exceder  las  25  paginas  en  DIN-A4, 
a doble  espacio  y numeradas.  Se  acompanara  un  abstract  de  100  a 150  palabras  en 
ingles  y espanol. 

5.  Con  la  finalidad  de  simplificar  el  proceso  de  confection  de  la  revista  y,  sobre 
todo,  de  reducir  al  maximo  las  erratas  y costos,  se  ruega  a los  autores/as  enviar  el 
trabajo,  ademas  de  las  copias  en  papel,  en  disquette  compatible.  Se  aceptan  los  siguien- 
tes programas  de  tratamiento  de  textos:  Word  Star,  Word  Perfect,  MSWord  y otros. 

6.  Los  trabajos  recibidos  seran  sometidos  a informe  del  Consejo  Asesor  de  la 
Revista  (quien  decidira  sobre  su  publicacion  o no). 

7.  Los  trabajos  recibidos  para  su  publicacion  en  la  revista  estaran  sujetos  a un  doble 
proceso  de  filtro  para  garantizar  la  objetividad  del  juicio.  En  primer  lugar,  existira  un 
proceso  de  separation  de  las  identificaciones  de  los  autores/as  de  los  trabajos  candidates 
a ser  publicados  junto  con  la  asignacion  de  codigos  identificativos.  Ademas,  existira  un 
proceso  completamente  independiente  de  election  de  jueces  entre  el  Consejo  Asesor. 
Ambos  procesos  seran  totalmente  independientes  y transparentes  entre  si,  de  forma  que 
al  asignar  un  conjunto  de  jueces  del  Consejo  Asesor  se  desconoce  cualquier  informa- 
cion  sobre  el  artfculo,  salvo  el  conjunto  de  descriptores  sobre  su  contenido. 

8.  Se  notificara  a sus  autores/as  los  trabajos  aceptados  para  su  publicacion. 

9.  Para  la  redaccion  de  los  trabajos  se  recomienda  que  sigan  las  normas  de  la  A.P.  A. 
(American  Psychology  Association).  (Ver  adaptation  publicada  en  el  n.°  19,  l.er  semes- 
tre  1992  de  R.I.E.). 

10.  Las  fichas  resumen  se  cumplimentaran  de  acuerdo  con  el  modelo  propuesto  e 
impreso  por  la  Revista,  a cuya  sede  podra  solicitar  los  ejemplares. 

11.  Los  numeros  se  cierran  los  dfas  1 de  mayo  y 1 de  noviembre  de  cada  ano. 

12.  La  R.I.E.  es  de  caracter  semestral. 

13.  Los  autores/as  deben  incluir  en  sus  artfculos  referencias  a otros  trabajos  publica- 
dos en  RIE  que  traten  sobre  el  mismo  tema. 
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El  presente  volumen  recoge  las  aportaciones  de  las  diferentes  ponencias,  mesas  y 
simposias  del  X Congreso  Nacional  de  Modelos  de  Investigation  Educativa,  que  bajo 
el  lema  «Investigacion  y evaluation  educativas  en  la  sociedad  del  conocimiento»  se 
celebro  en  La  Coruna  durante  los  dfas  19,  20  y 21  de  septiembre  de  2001.  Conto  con 
una  conferencia  plenaria,  dos  mesas  redondas,  doce  simposias  y,  en  torno,  a las  175 
aportaciones  en  forma  de  comunicaciones  y poster  que  fueron  publicados  en  el  libro 
de  actas  y que,  sin  duda,  contribuyeron  a los  dos  objetivos  que  nos  habxamos  pro- 
puesto:  a responder  a las  demandas  que  la  sociedad  nos  exige  y,  por  otro  lado,  a 
afianzar  los  recursos  de  los  que  disponemos  para  nuestro  desarrollo  personal  y aca- 
demico,  es  decir,  el  Congreso,  la  revista  RIE  y RELIEVE  y nuestra  participacion  en  la 


Desde  aqui  queremos  expresar  nuestro  agradecimiento  a los  miembros  de  la  Casa 
Real  y,  en  concreto,  a sus  Majestades  D.  Juan  Carlos  y Dna.  Sofia,  a la  Ministra  de 
Educacion,  al  Presidente  de  la  Xunta,  al  Conselleiro  de  Educacion,  al  Presidente  de 
la  Diputacion,  al  Alcalde  de  La  Coruna  y al  Concejal  de  Cultura  y a nuestro  Rector. 
Por  ultimo  agradeceros  a todos  vosotros  vuestra  asistencia,  esperando  que  al  igual 
que  los  otros  Congresos  este  haya  sido  ese  foro  de  discusion  y debate,  de  ensenanza 

y aprendizaje,  del  que  en  la  presentacion  del  Congreso  en  el  anterior  numero  hacia 
mention. 

En  nombre  de  AIDIPE,  quiero  reiteraros  mi  agradecimiento  por  todas  esas  contri- 
buciones,  por  vuestros  esfuerzos  por  estar  con  nosotros  durante  el  Congreso,  por  per- 
donar  de  antemano  nuestros  posibles  errores  y,  por  vuestra  paciencia. 


Esperando  veros  en  el  proximo  a celebrar  en  Granada.  Muchas  gracias. 


Eduardo  Abalde  Paz 
Presidente  AIDIPE 
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EDUCACION  Y SOCIEDAD  DE  LA  INFORMACION 

Javier  Echevern'a] 


I.  INTRODUCCION 

Las  nuevas  tecnologias  de  la  informacion  y de  las  telecomunicaciones  (TIC)  estan 
suscitando  un  profundo  cambio  en  casi  todos  lps  sectores  de  actividad  social,  inclui- 
dos  los  sistemas  educativos.  Se  oye  hablar  con  frecuencia  de  la  sociedad  de  la  informa- 
tion, e incluso  de  la  sociedad  de  la  informacion  y el  conocimiento.  A mi  modo  de  ver, 
esa  nueva  modalidad  de  sociedad  todavia  no  existe,  ante  todo  porque  no  hay  un  contra- 
to  social  que  la  constituya  como  tal  sociedad.  Sin  embargo,  algunos  sectores  sociales 
importantes  (la  guerra,  el  mercado,  las  finanzas,  la  investigacion  cientffica,  etc.)  si  han 
devenido  informacionales.  Otros  se  van  adaptando  rapidamente  al  cambio  tecnologi- 
co  y cultural  suscitado  por  las  TIC.  La  educacion  es  uno  de  ellos,  como  muestra  el 
reciente  plan  europeo  e-Learning. 

En  esta  conferencia  analizare  brevemente  el  estado  de  la  cuestion,  partiendo  de  la 
hipotesis  del  tercer  entorno,  que  ya  he  desarrollado  en  otros  sitios2,  segun  la  cual  las 
TIC  posibilitan  la  creacion  de  un  nuevo  espacio  social  que  propongo  denominar  tercer 
entorno  (E3),  para  algunos  de  los  cambios  suscitados  por  el  espacio  electronico  en  los 
procesos  educativos.  Luego  hare  un  breve  comentario  crftico  del  plan  europeo  para  la 
educacion  electronica,  contraponiendo  a dicho  plan  una  serie  de  propuestas  concretas 
de  accion,  que  se  resumen  en  el  siguiente  lema:  el  derecho  a la  educacion,  reconocido  hasta 
ahora  para  los  dos  primeros  entornos,  ha  de  ser  ampliado  al  tercer  entorno.  De  ser  asf,  habra 
profundos  cambios  en  los  sistemas  educativos. 


1 Institute)  de  Filosoffa,  CSIC,  Madrid,  flvee20@ifs.csic.es 

2 Ver  ].  Echeverrfa,  Los  Senores  del  Aire , Tele'polis  y el  Tercer  Entorno , Barcelona,  Destino,  1999. 
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2.  LA  HIPOTESIS  DE  LOSTRES  ENTORNOS 

Es  claro  que  las  TIC  estan  transformando  profundamente  las  sociedades  contempo- 
raneas.  Las  redes  telematicas  tipo  Internet  son  la  punta  del  iceberg  de  ese  cambio  social, 
pero  conviene  tener  en  cuenta  otras  muchas  tecnologias  coadyuvantes.  El  telefono,  la 
television  (y  la  radio),  el  dinero  electronico,  las  redes  telematicas,  las  tecnologias  multi- 
media,  los  infojuegos  y la  realidad  virtual  son,  como  mirumo,  las  siete  tecnologias  a 
considerar.  A efectos  educativos,  las  cuatro  ultimas  son  las  mas  relevantes,  junto  a la 
television,  cuyos  efectos  en  los  procesos  educativos  han  sido  ampliamente  estudiados. 

Los  pedagogos  suelen  hablar  de  education  para  los  medios,  de  alfabetizacion 
audiovisual  y de  alfabetizacion  informatica3.  En  general,  se  habla  de  alfabetizacion 
digital  de  la  poblacion.  Siendo  cierto  que  la  television,  los  videos,  los  ordenadores  y 
los  soportes  multimedia  son  nuevos  medios  educativos,  a mi  modo  de  ver  las  TIC  no 
se  limitan  a ser  instrumentos,  sino  que,  ademas,  generan  un  nuevo  espacio  social,  y en 
concreto  nuevos  escenarios  educativos.  Por  eso  entiendo  que  hay  que  partir  de  una 
hipotesis  filosofica  general,  la  hipotesis  de  los  tres  entornos: 

«las  TIC  posibilitan  la  construction  de  un  nuevo  espacio  social,  el  tercer  entorno 
(E3),  cuya  estructura  es  muy  distinta  a la  de  los  entornos  rurales  (El)  y urbanos 
(E2)  en  donde  tradicionalmente  se  han  desarrollado  la  vida  social  y los  procesos 
educativos». 


Dicha  transformation  incide  sobremanera  en  todo  lo  que  se  refiere  al  conocimiento 
humano  y por  ello  suele  hablarse  de  una  sociedad  de  la  information  y del  conocimien- 
to. Esta  denomination  es,  hoy  por  hoy,  inexacta,  y cara  al  futuro  resulta  insuficiente. 
La  cuestion  a plantear  es  si  vamos  a crear  una  sociedad  culta  y civilizada  de  la  informacion, 
o todavia  mas,  si  la  sociedad  de  la  informacion  sera  democratica,  justa,  etc.  Para  que  Vdes. 
se  hagan  a la  idea  de  mi  postura  al  respecto,  enunciare  seis  tesis  de  entrada,  algunas  de 
ellas  provocativas: 

1.  Hoy  por  hoy,  no  hay  sociedad  de  la  informacion.  En  cambio,  sf  hay  mercado 
informacional  (infomercado). 

2.  En  un  futuro  proximo,  pudiera  ocurrir  que  hubiera  una  sociedad  transnational 
de  la  informacion  superpuestas  a las  sociedades  agrarias,  urbanas  e industrials 
que  conocemos.  Pero  esa  sociedad,  hay  que  crearla,  y en  particular  constituirla. 
Para  ello  se  requieren  acciones  que  corrijan  la  tendencia  actual  de  mercantizali- 
zacion  del  espacio  electronico.  Una  de  ellas,  y muy  importante,  es  la  institution 
de  sistemas  e-educativos  publicos.  En  cualquier  caso,  es  preciso  tener  en  cuenta 
que,  por  si  mismas,  las  TIC  no  generan  sociedad  alguna.  Hay  que  oponerse  al 
determinismo  tecnologico  y emprender  acciones  como  el  plan  e-Europa  para  que 
haya  una  autentica  sociedad  de  la  information. 


3 Ver  K.  Tyler  1998. 
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3.  Tal  y como  van  las  cosas,  la  sociedad  de  la  information,  cuando  la  haya,  no  sera 
democratica,  porque  no  estara  basada  en  un  contrato  social  que  instituya  valo- 
res  democraticos  en  la  organization  de  dicha  infosociedad.  Aunque  hoy  no  me 
centrare  en  este  punto,  pienso  que  las  tendencias  actuales  nos  conducen  a una 
sociedad  neofeudal  de  la  information,  con  feudos  informacionales  poderosos 
superpuestos  a los  Estados  y a las  sociedades.  Dichos  infofeudos  generaran  sus 
propios  sistemas  de  formation,  que  seran  privados,  no  publicos.  La  e-educacion 
publica  no  esta  garantizada.  Caminamos  mas  bien  a una  profunda  privatization 
de  una  parte  de  los  procesos  educativos. 

4.  Los  Estados  no  son  los  unicos  agentes  que  pueden  impulsar  el  desarrollo  de  la 
education  electronica.  Las  empresas  transnacionales  que  tienen  el  poder  en  el 
espacio  electronico,  a las  que  denomino  Senores  del  Aire,  ya  lo  estan  haciendo. 
Un  tercer  agente  educativo  posible  surge  de  la  propia  sociedad,  en  forma  de 
cooperativas  educativas  para  la  education  electronica. 

5.  En  cualquier  caso,  si  abordamos  la  cuestion  en  terminos  clasicos,  afirmare  que 
se  requieren  acciones  energicas  para  garantizar  el  derecho  universal  a la  educa- 
tion en  el  nuevo  espacio  social4.  Mas  que  de  una  education  para  los  medios, 
pienso  que  hay  que  organizar  un  sistema  educativo  en  y para  el  tercer  entorno. 
Las  redes  educativas  telematicas  (RETs)  son  las  nuevas  unidades  basicas  de 
dicho  sistema  educativo,  que  incluye  el  diseno  y la  construction  de  nuevos  esce- 
narios  educativos,  la  elaboration  de  instrumentos  educativos  electronicos,  la 
formation  de  educadores  especializados  en  la  ensenanza  en  el  nuevo  espacio 
social  y la  reestructuracion  de  la  organization  de  los  centros  docentes,  asi  como 
de  los  propios  sistemas  educativos. 

6.  El  modo  en  que  se  desarrollen  los  procesos  educativos  en  el  espacio  electronico 
incidira  profundamente  en  el  tipo  de  sociedad  de  la  informacion  que  vayamos  a 
tener.  Cabe  afirmar  que,  si  no  se  tiene  exito  a la  hora  de  desarrollar  la  education 
en  y para  el  tercer  entorno,  manteniendo  el  printipio  de  igualdad  de  oportuni- 
dades,  la  futura  sociedad  de  la  informacion  no  sera  democratica.  Baste  esto  para 
mostrar  la  enorme  importancia  que  atribuyo  al  desarrollo  de  la  e-educacion 
publica.  Por  ello  es  importante  reflexionar  a fondo  sobre  la  education  en  el 
espacio  telematico,  con  el  fin  de  promover  acciones  coherentes  para  organizar 
los  procesos  educativos  en  el  tercer  entorno  conforme  a valores  democraticos, 
que  a su  vez  han  de  ser  repensados  en  el  nuevo  escenario  electronico  y global. 

Hasta  aqui  las  seis  tesis  iniciales,  para  abrir  boca.  Vayamos  ahora  a los  platos  fuertes. 

3.  EDUCARENY  PARA  EL  TERCER  ENTORNO 

El  primero  versa  sobre  la  education  en  el  espacio  electronico.  El  tercer  entorno 
tiene  particular  importancia  para  la  education  por  tres  grandes  motivos.  En  primer 


4 Ver  J.  Echeverrfa  1999,  apendice,  «Quince  propuestas  para  una  polftica  educativa  en  el  tercer  entomo». 
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lugar,  porque  posibilita  nuevos  procesos  de  aprendizaje  y transmision  del  conocimien- 
to  a traves  de  las  redes  telematicas.  En  segundo  lugar,  porque  para  ser  activo  en  el 
espacio  electronico  se  requieren  nuevos  conocimientos  y destrezas.  En  tercer  lugar, 
porque  adaptar  la  escuela,  la  Universidad  y la  formacion  al  nuevo  espacio  social 
requiere  crear  un  sistema  de  centros  educativos  a distancia  y en  red,  asi  como  nuevos 
escenarios,  instrumentos  y metodos  para  los  procesos  educativos.  Por  estas  razones 
basicas,  a las  que  podrian  anadirse  otras,  hay  que  replantearse  profundamente  la  orga- 
nizacion  de  las  actividades  educativas,  implantando  un  sistema  educativo  adicional  en  el 
espacio  electronico. 

El  tercer  entorno  tiene  una  estructura  propia  a la  que  es  preciso  adaptarse,  aunque 
aqui  no  voy  a insistir  mucho  en  ella,  por  haberlo  hecho  en  otros  lugares5.  El  espacio 
telematico,  cuyo  mejor  exponente  actual  es  la  red  Internet,  no  es  presencial,  sino  repre- 
sentacional,  no  es  proximal,  sino  distal,  no  es  sincronico,  sino  multicronico,  y no  se 
basa  en  recintos  espaciales  con  interior,  frontera  y exterior,  sino  que  depende  de  redes 
electronicas  cuyos  nodos  de  interaccion  pueden  estar  diseminados  por  doquier.  De 
estas  y otras  propiedades  se  derivan  cambios  importantes  para  las  interrelaciones 
entre  los  seres  humanos,  y en  particular  para  los  procesos  educativos. 

Por  otra  parte,  el  tercer  entorno  no  solo  es  un  nuevo  medio  de  informacion  y comu- 
nicacion,  sino  tambien  un  espacio  para  la  interaccion,  la  memorizacion,  el  entreteni- 
miento  y la  expresion  de  emociones  y sentimientos.  Precisamente  por  ello  es  un  nuevo 
espacio  social,  y no  simplemente  un  medio  de  informacion  o comunicacion.  La  princi- 
pal novedad  que  aporta  el  espacio  electronico  a los  seres  humanos  es  la  de  poder 
actuar  a distancia,  y en  concreto  expresarse  a distancia.  Se  trata  de  aprender  a hacerlo, 
y de  hacerlo  bien.  Para  ello  se  requerira  un  grado  cada  vez  mayor  de  competencia  en  el 
uso  de  las  TIC.  Aunque  el  derecho  a la  educacion  universal  solo  se  ha  logrado  plena- 
mente  en  algunos  paises,  motivo  por  el  cual  hay  que  seguir  desarrollando  acciones  de 
alfabetizacion  y educacion  en  el  segundo  entorno,  lo  cierto  es  que  la  emergencia  del 
tercer  entorno  exige  disenar  nuevas  acciones  educativas,  empezando  por  los  paises 
mas  avanzados,  pero  sin  olvidar  a los  paises  del  Tercer  Mundo,  para  quienes  este  tipo 
de  politica  educativa  puede  ser  una  de  las  pocas  alternativas  efectivas  contra  la  mise- 
ria  creciente  que  les  amenaza  y les  destruye. 

La  idea  basica  es  que  no  solo  se  trata  de  transmitir  informacion  y conocimientos 
gracias  a las  TIC,  sino  que,  ademas,  hay  que  capacitar  a las  personas  para  que  pue- 
dan  actuar  competentemente  en  los  diversos  escenarios  electronicos  y con  los  distintos 
instrumentos  (o  interfaces)  que  permiten  acceder  al  tercer  entorno.  Para  ello  hay  que 
disenar,  construir  y mantener  nuevos  escenarios  e instrumentos  educativos  con  los 
que  las  personas  puedan  aprender  a moverse  e intervenir  en  el  espacio  electronico. 
El  acceso  universal  a esos  escenarios  y la  capacitacion  para  utilizar  competentemen- 
te las  nuevas  tecnologias  se  convierten  en  exigencias  urgentes,  emanadas  del  dere- 
cho a que  cualquier  ser  humano  reciba  una  educacion  adecuada  al  mundo  en  el  que 
vive.  Si  el  mundo  ha  cambiado,  la  educacion  ha  de  cambiar.  Si  las  TIC  han  generado 


5 Ver  J.  Echeverria  1999,  primera  parte. 
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un  nuevo  espacio  social,  los  procesos  educativos  habran  de  desarrollarse  tambien  en 
dicho  espacio. 

No  se  trata  de  sustituir  la  ensenanza  clasica  en  aulas  presenciales  por  la  ensenanza 
virtual.  Hablando  en  terminos  generales,  hay  que  dedicar  tanta  atencion  a la  educa- 
tion en  el  tercer  entorno  como  la  que  se  dedica  a los  otros  dos  entornos.  La  regia  a 
seguir  es  la  de  un  tercio  (de  tiempo,  de  atencion,  de  inversion)  para  cada  entorno.  La 
ensenanza  presencial  seguira  pero,  ademas  de  ella,  los  centros  escolares  han  de  intro- 
ducir  la  educacion  electronica.  Pero  con  una  advertencia  importante:  la  education  elec- 
tronica  no  consiste  en  introducir  ordenadores  en  las  escuelas  y ensenar  a los  estudiantes  a 
navegar  por  Internet,  Este  es  mi  desacuerdo  basico  con  el  plan  e-learning  de  la  Union 
Europea,  como  luego  mostrare.  Antes  de  pasar  a ello,  sin  embargo,  conviene  mostrar 
brevemente  lo  que  entiendo  por  educacion  en  y para  el  tercer  entorno,  retomando 
algunas  de  las  propuestas  que  he  realizado  en  articulos  publicados  en  libros  colectivos 
y en  revistas  de  pedagogia. 

Hoy  por  hoy,  las  redes  telematicas  son  la  expresion  mas  desarrollada  de  E3,  debido 
a su  caracter  multimedia,  muy  importante  a efectos  educativos,  y al  grado  de  interacti- 
vidad  que  estan  alcanzando  progresivamente.  Mas  no  hay  que  olvidar  que  han  surgi- 
do  juegos  electronicos  (infojuegos),  que  disponemos  de  nuevas  tecnologias  de 
memorizacion,  archivo  y documentation  y que  la  realidad  virtual  abre  nuevas  posibi- 
lidades  para  el  desarrollo  de  procesos  perceptivos  y sensoriales.  Sin  olvidar  la  inciden- 
cia  educativa  de  la  television,  pienso  que  hay  que  prestar  especial  atencion  a las  redes 
telematicas,  los  videojuegos,  las  tecnologias  multimedia  y la  realidad  virtual,  porque 
abren  nuevas  posibilidades  educativas. 

Cuando  se  habla  de  la  television,  de  los  videos  y de  las  redes  telematicas  tipo  Inter- 
net suele  decirse  que  estamos  ante  nuevos  medios  de  informacion  y comunicacion. 
Ello  es  cierto,  pero  resulta  insuficiente  para  analizar  su  impacto  social.  Las  TIC  no  solo 
transforman  el  acceso  a la  informacion  y las  comunicaciones,  sino  que  tambien  apor- 
tan  nuevos  metodos  de  memorizacion,  diversion,  action  y expresion  de  las  emociones. 
A traves  del  telefono,  la  television,  Internet,  los  videojuegos  o los  cascos  de  realidad 
virtual  se  suscitan  emociones  y pasiones,  en  el  mejor  de  los  casos  interpersonales.  La 
componente  emocional  del  tercer  entorno  es  imprescindible  para  que  los  procesos 
educativos  puedan  desarrollarse  en  el  nuevo  espacio  social,  porque  el  aprendizaje 
tiene  indudables  factores  emocionales  y no  se  limita  a ser  una  fria  transmision  de 
.conocimientos.  Por  otra  parte,  en  el  tercer  entorno  se  pueden  hacer  cosas,  y por  ello  se 
requieren  nuevas  habilidades  y destrezas.  La  componente  practica  del  aprendizaje  en 
E3  es  tan  importante  como  la  obtencion  de  datos  e informacion.  Cabe  incluso  afirmar 
que  lo  mas  urgente  es  aprender  a intervenir  en  el  tercer  entorno,  no  a buscar  informa- 
cion en  Internet. 

Al  propugnar  una  politica  educativa  especffica  para  el  tercer  entorno  no  se  preten- 
de  que  vaya  a sustituir  la  que  ya  se  lleva  a cabo  en  los  pueblos  y ciudades  actuates.  Las 
actuates  escuelas  seguiran  existiendo.  Lo  que  ocurrira  es  que  a los  centros  escolares  se 
les  superpondran  redes  educativas  telematicas  (RETs)  a traves  de  las  cuales  se  desarro- 
llaran  procesos  educativos  del  tercer  entorno,  complementarios  a los  del  primero  y el 
segundo.  El  derecho  a la  educacion  universal  tiene  que  ampliarse,  porque  los  espacios 
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sociales  se  han  ampliado.  Aunque  la  education  universal  solo  se  ha  implantado  plena- 
mente  en  algunos  paises,  motivo  por  el  cual  hay  que  seguir  desarrollando  acciones  de 
alfabetizacion  y education  en  el  segundo  entorno,  lo  cierto  es  que  la  emergencia  del 
tercer  entorno  exige  disenar  nuevas  acciones  educativas,  complementarias  a las  ya 
existentes.  Ya  no  basta  con  ensenar  a leer,  escribir  y hacer  calculos  matematicos,  ade- 
mas  de  introducir  conocimientos  basicos  de  historia,  literatura,  ciencias,  etc.  Todo  ello 
es  necesario,  y lo  seguira  siendo,  para  vivir,  trabajar  y realizarse  en  los  espacios  natu- 
rales  y urbanos  en  los  que  tradicionalmente  se  ha  desarrollado  la  vida  social.  Progresi- 
vamente,  buena  parte  de  la  vida  social  se  desplegara  en  el  espacio  electronico  y 
telematico,  y por  ello  es  preciso  implementar  la  escuela  traditional  con  una  escuela 
electronica,  digital  y virtual.  Siendo  altas  las  tasas  de  analfabetos  funcionales  en  El  y 
E2,  sobre  todo  en  los  paises  del  Tercer  Mundo,  la  sociedad  de  la  information  requiere 
un  nuevo  tipo  de  alfabetizacion,  o mejor,  la  adquisicion  de  nuevas  habilidades  y des- 
trezas  para  intervenir  competentemente  en  el  espacio  telematico.  De  ahi  la  necesidad, 
comun  a los  diversos  paises,  de  plantearse  nuevos  retos  educativos. 

No  hay  que  olvidar  que  en  el  segundo  entorno,  aparte  de  la  familia,  la  escuela  y 
el  Estado,  siempre  ha  existido  un  agente  educativo  muy  peculiar:  la  calle.  Muchos 
ninos  y ninas  han  aprendido  mucho  mas  en  las  calles  de  las  ciudades  que  en  sus 
casas  o escuelas.  El  principal  imperativo  del  derecho  estatal  a la  education  reglada 
consiste  en  sacar  a los  ninos  de  sus  casas  y de  las  calles  durante  unas  cuantas  horas 
diarias,  trasladandolos  a escenarios  especialmente  disenados  para  desarrollar  en 
ellos  procesos  educativos:  aulas,  patios  de  colegio,  bibliotecas,  museos,  etc.  Esta  es  la 
action  ilustrada  por  excelencia,  que  desarrolla  el  derecho  a la  education  en  base  al 
principio  de  igualdad  de  oportunidades,  llegando  a considerar  como  un  delito  que 
las  familias  no  lleven  a sus  hijos  a la  escuela  obligatoria.  Dicho  de  otra  manera,  el 
derecho  a la  education  no  solo  es  un  derecho.  En  los  Estados  avanzados  tambien  es 
una  obligation. 

En  el  espacio  electronico  todavia  no  hay  escenarios  especificamente  disenados  para 
la  education,  o son  muy  pocos.  Por  ello  cabe  decir  que,  actualmente,  los  ninos  y ninas 
se  educan  sobre  todo  en  las  calles  del  tercer  entorno,  por  ejemplo  al  navegar  por  Inter- 
net, al  ver  la  television  a su  antojo,  al  comprar  libremente  videojuegos  o al  iniciarse 
por  su  propia  cuenta  en  las  tecnologias  de  realidad  virtual.  Para  menguar  la  incidencia 
de  este  agente  educativo,  la  telecalle,  es  preciso  disenar  y construir  escenarios  educati- 
vos en  el  espacio  electronico.  Es  una  de  las  tareas  por  hacer,  no  la  unica.  Ademas  de 
crear  los  escenarios  telematicos  educativos  (aulas  virtuales,  escuelas  y universidades 
electronicas.  Intranets  para  la  education,  programas  televisivos  especfficos,  videojue- 
gos pedagogicamente  homologados  en  funcion  de  la  edad  y las  diversas  culturas,  etc.), 
hay  una  enorme  labor  de  formation  de  agentes  educativos  a llevar  a cabo.  No  hay  que 
olvidar  que  la  gran  mayorfa  de  los  maestros  y profesores  son  (somos)  analfabetos  digi- 
tales  ni  que  la  didactica  del  espacio  electronico  esta  dando  sus  primeros  pasos.  Otro 
tanto  cabe  decir  de  la  organization  de  centros  educativos  en  E3,  de  la  creation  de  redes 
educativas,  de  la  evaluation  de  resultados,  medios  docentes,  profesores  e institueio- 
nes,  etc.  Las  tareas  a llevar  a cabo  son  muchas  y el  orden  en  que  se  hagan  es  muy  rele- 
vante.  Pero  todavia  mas  importante  es  dilucidar  quien  va  a ser  el  agente  social  para 
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esa  politica  educativa  en  el  tercer  entorno.  Este  es  uno  de  los  puntos  cruciales  a diluci- 
dar:  quien  educa  en  E3  y para  E3.  Como  dijimos  al  principio,  parece  probable  que  en  el 
espacio  electronico  vayan  a primar  sistemas  educativos  privados,  creados  por  los 
Senores  del  Aire  para  la  formacion  de  sus  empleados  e hijos.  Al  fin  y al  cabo,  la  escue- 
la  no  fue  una  creacion  de  los  Estados,  sino  de  algunos  senores  feudales  del  medievo. 
Otro  tanto  puede  ocurrir  en  el  espacio  electronico. 

Concluire  este  apartado  diciendo  que  la  emergencia  del  tercer  entorno  supone  una 
ampliacion  o expansion  de  la  realidad.  Asi  como  las  urbes,  las  ciudades  y los  Estados 
generaron  nuevas  formas  de  realidad  social,  asf  tambien  el  tercer  entorno  esta  creando 
nuevos  escenarios  y posibilidades  que  son  plenamente  reales  por  su  impacto  sobre  la 
sociedad  y las  personas,  aun  cuando  se  produzcan  en  un  medio  que  no  es  ffsico  y cor- 
poral, sino  electronico  y representacional.  Hay  que  ampliar  y expandir  el  derecho  a la 
education,  proyectandolo  hacia  el  tercer  entorno. 

3.  LA  EDUCACION  EN  LA  EUROPA  ELECTRONICA:  EL  PLAN  E-LEARNING 

Recientemente  la  Union  Europea  ha  puesto  en  marcha  un  primer  plan  de  politica 
educativa  en  el  espacio  electronico.  Merece  la  pena  examinarlo  crfticamente,  con  el  fin 
de  mostrar  las  consecuencias  concretas  que  tienen  las  tesis  e hipotesis  antes  plantea- 
das. 

El  plan  e-learning  de  la  Union  Europea6  plantea  tres  tipos  de  objetivos,  relativos  a 
las  infraestructuras,  al  nivel  de  conocimientos  de  la  poblacion  y a la  adaptation  de  los 
sistemas  de  educacion  y formacion  a la  sociedad  del  conocimiento.  Como  objetivos  en 
cuanto  a las  infraestructuras,  se  plantea: 


« — dotar  a todas  las  escuelas  de  la  Union  de  un  acceso  a Internet  antes  de  que  acabe 
el  ano  2001; 

— favorecer  la  creacion,  antes  de  que  acabe  2001,  de  una  red  transeuropea  de  muy 
alta  capacidad  para  las  comunicaciones  cientificas  que  interconectara  los  cen- 
tros  de  investigation,  las  universidades,  las  bibliotecas  cientificas  y,  progresiva- 
mente,  las  escuelas; 

— conseguir  que  antes  de  que  acabe  2002  todos  los  alumnos  dispongan  en  las  cla- 
ses  de  un  acceso  rapido  a Internet  y a los  recursos  multimedios»  (p.  1). 


Como  ya  he  argumentado  en  otros  sitios7,  a no  ser  que  el  termino  'Internet'  se  utili- 
ce  como  un  generico,  el  primer  objetivo  es  criticable.  El  desarrollo  de  los  procesos  edu- 
cativos en  el  espacio  electronico  no  debe  producirse  en  Internet,  sino  en  redes 
educativas  telematicas  cerradas  y protegidas.  Esas  Intranets,  ciertamente,  han  de  estar 
conectadas  a Internet,  lo  cual  no  equivale  a decir  que  los  ninos  y ninas  han  de  dedicar- 
se  a navegar  por  Internet  y a buscar  information  en  la  red,  Todo  lo  contrario.  Cuando 


6 Disponible  en  europa.eu.int/scadplus/leg/es/cha/cll046.htm 

7 Ver  J.  Echeverrfa,  «Educacion  y tecnologi'as  telematicas»,  Revista  Iberoamericana  de  Education  24  (sep- 
tiembre-diciembre  2000),  pp.  17-36. 
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los  nirios  y nirias  naveguen  por  la  red  lo  haran  llevados  por  sus  teletutores  en  «nave- 
gaciones  guiadas  y tutorizadas»  o,  por  asi  decirlo,  en  el  e-barco  escolar  del  ciberespa- 
cio.  Lo  que  los  ninos  y ninas  deben  hacer  para  educarse  electronicamente,  en  cambio, 
es  conectarse  x horas  al  mes  a una  Red  Educativa  Telematica  (RET)  adecuada  a su 
edad,  conocimientos,  capacidades  y cultura.  Una  vez  en  esa  Intranet,  el  nino  y la  nina 
tendra  que  llevar  a cabo  una  serie  de  actividades  en  ellas,  previamente  disenadas  y 
evaluadas  por  las  autoridades  de  la  e-educacion. 

Por  tanto,  el  primer  objetivo  en  cuanto  a infraestructuras,  que  no  son  solo  tecnolo- 
gicas,  sino  tambien  infraestructuras  de  informacion  y conocimiento,  es  crear  esas  RETs 
en  los  diversos  paises  y regiones  europeas,  lo  cual  implica  banda  ancha  en  los  centros 
escolares  y entre  los  centros  escolares,  pero  tambien  el  diseno  educativo  de  las  RETs,  es 
decir,  la  delimitacion  de  los  escenarios  electronicos  que  compondran  las  e-escuelas 
europeas.  Debe  haber,  como  minimo,  escenarios  para  el  estudio,  la  docencia,  la  interre- 
lation, el  juego  y la  administration  educativa8.  Estos  escenarios  electronicos  (su  dise- 
no, construccion  y organization),  tambien  son  infraestructuras  educativas,  no  solo  la 
conexion  generica  a Internet.  En  este  sentido,  es  elogiable  que  el  Plan  INFO  XXI  del 
Gobierno  espanol  mencione  explicitamente  como  objetivo  la  construccion  de  redes 
telematicas  escolares.  Los  centros  escolares  europeos  (y  las  casas,  pero  esa  es  otra  cues- 
tion)  han  de  estar  conectados  en  primera  instancia  a las  RETs  y a sus  diversos  escena- 
rios para  la  education  electronica:  por  ejemplo,  las  salas  de  juegos,  de  musica,  de 
expresion  corporal,  de  teatro,  de  television,  etc.,  todas  ellas  electronicas  y digitales. 
Lejos  de  ser  un  beneficio  educativo,  lanzar  a los  ninos  y ninas  europeas  a «navegar  por 
Internet»  supondra  un  perjuicio  para  su  formation  como  infopersonas.  Con  casi  segu- 
ridad  caeran  en  las  manos  de  los  mercaderes  electronicos,  para  quienes  los  ninos  y 
ninas  son  clientes  potenciales  de  alto  interes,  a los  que  intentaran  captar,  fidelizar  y 
controlar.  Otro  tanto  cabe  decir  del  objetivo  tres:  hay  que  disponer  de  un  acceso  rapi- 
do,  no  a Internet  ni  a los  recursos  multimedios  ofertados  en  el  infomercado,  sino  a las 
RETs  y a los  recursos  multimedios  pedagogicamente  homologados. 

Si  se  acepta  la  argumentacion  anterior,  los  objetivos  de  la  e-educacion  cambian. 
Puesto  que  el  plan  e-learning,  como  suele  ocurrir  en  el  caso  de  la  Union  Europea,  utili- 
za  algunos  indicadores  para  concretar  los  objetivos  a lograr,  mencionare  algunos  de 
los  indicadores  educativos  que,  desde  el  punto  de  vista  que  estoy  defendiendo,  habri- 
an  de  ser  medidos  e investigados: 

1.  Numero  de  RETs  que  funcionan  efectivamente  en  un  pais  (region,  ciudad)  y de 
puntos  de  acceso  a dichas  redes. 

2.  Velocidad  de  acceso  a dichas  RETs,  que  han  de  ser  de  banda  ancha,  porque  los 
procesos  educativos  son  plenamente  interactivos. 

3.  Seguridad  de  las  RETs,  medida  en  los  servidores,  pero  tambien  en  los  sistemas 
antivirus,  en  los  cortafuegos  y en  los  instrumentos  para  preservar  la  privacidad 
en  los  ordenadores  escolares. 


8 Ver  J.  Echeverria,  o.c.,  2000. 
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4.  Nivel  de  formacion  del  profesorado  en  el  espacio  electronico  (cursos  seguidos, 
capacidades  consolidadas,  experiencia  en  la  e-educacion,  etc.). 

5.  Numero  de  e-escenarios  educativos  construidos  y disponibles  para  las  diversas 
funciones  educativas  de  la  e-educacion, 

6.  Tiempo  y frecuencia  de  acceso  de  ninos,  ninas  y educadores  a las  RETs  y a sus 
respectivos  escenarios.  Con  ello  obtendriamos  el  «horario»  escolar  minirno  y el 
horario  efectivo  en  el  espacio  electronico,  que  podria  ir  siendo  modificado  en 
funcion  de  los  resultados  habidos  en  la  e-educacion  con  unos  u otros  horarios. 

7.  Numero  de  materiales  educativos  (multimedia,  infojuegos,  bibliotecas,  enciclo- 
pedias  y museos  virtuales,  etc.)  pedagogicamente  homologados  disponibles  en 
dichos  escenarios,  tiempo  de  uso  por  parte  de  los  estudiantes  de  dichos  mate- 
riales educativos  e indices  de  exito  y fracaso  e-escolar  cuando  se  usan  unos  y 
otros  recursos  e-educativos. 

8.  Preferencias  de  los  ninos,  ninas  y educadores  por  unos  u otros  e-escenarios  o e- 
recursos.  Los  usuarios  de  tecnologias  siempre  anaden  conocimiento  al  usar  los 
artefactos,  y por  ello  hay  que  estar  muy  atentos  a la  evaluation  que  hacen  los 
usuarios  (em  este  caso  los  estudiantes)  de  los  medios  informacionales. 

9.  Tiempo  de  actividad  individual  y grupal  en  las  RETs,  distinguiendo  los  usos 
persona-maquina  de  los  usos  persona-maquina-persona. 

10.  Tiempo  de  interrelation  entre  los  alumnos  y sus  teletutores. 

11.  Acceso  desde  las  casas  a las  RETs  y tiempo  de  uso,  incluyendo  los  contactos  de 
padres  y familiares  con  la  escuela  electronica. 

Y otros  muchos  similares  que  podrian  concebirse. 

Todos  estos  indicadores  son  facilmente  medibles  en  una  red  local  y por  tanto  pue- 
den  ser  investigados,  modelizados,  modificados  y valorados.  La  medicion  podria 
hacerse  sin  dificultad  segun  los  diversos  niveles  de  education  (primaria,  secundaria, 
profesional,  superior,  especial)  y tambien  seria  practicable  en  los  centros  de  formacion 
continua  y reciclaje  (colegios  de  segunda  oportunidad  de  la  Union  Europea).  En  resu- 
men,  es  perfectamente  posible  desarrollar  metodos  de  investigation  del  desarrollo  de 
la  e-educacion,  pero  lo  que  hay  que  investigar  depende  de  la  conception  que  tengamos 
del  espacio  electronico.  La  que  nosotros  propugnamos  abre  todo  un  campo  de  investi- 
gacion que,  por  el  momento,  queda  por  explorar. 

Pasemos  a comentar  el  segundo  tipo  de  objetivos  del  plan  e-Learning.  Se  refieren  al 
incremento  del  nivel  de  conocimiento  de  la  poblacion,  y se  indican  tres: 

« — incrementar  sustancialmente  cada  ano  la  inversion  por  habitante  en  recursos 
humanos; 

— dotar  a cada  ciudadano  de  las  competencias  necesarias  para  vivir  y trabajar  en 
la  nueva  sociedad  de  la  information: 

— hacer  que  toda  la  poblacion  pueda  acceder  a la  cultura  digital»  (p.  2). 

Me  limitare  a criticar  el  tercer  objetivo.  Parece  que  la  cultura  digital  esta  ahi,  en  la 
red,  en  Internet,  y que  hay  que  acceder  a ella  como  quien  accede  a una  biblioteca  o a 
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un  museo.  Desde  mi  punto  de  vista,  lo  importante  es  desarrollar  las  capacidades  de 
action  de  los  ciudadanos  en  el  espacio  electronico,  no  solamente  su  capacidad  de  acce- 
der  a el.  Elio  implica  formacion  de  la  ciudadama  (si  se  quiere,  formacion  de  usuarios 
de  las  TIC),  con  los  consiguientes  Centros  de  e-Formacion  y e-Educacion9.  Para  trabajar 
en  el  espacio  electronico  (objetivo  2),  por  ejemplo,  no  basta  con  acceder  a la  informa- 
cion  que  hay  en  Internet.  Lo  importante  es  saber  elaborar  productos  electronicos  en  la 
infocasa  (c-casa,  telecasa),  saber  presentarlos  publicamente  en  el  espacio  electronico  y 
saber  interactuar  con  otras  personas  para  mejorar  cooperativamente  dichos  productos 
electronicos.  Elio  implica,  por  ejemplo,  ensenar  a actuar  cooperativamente  en  red,  lo  cual 
es  algo  muy  distinto  que  acceder  a la  cultura  digital  o a la  informacion.  En  resumen,  se 
trata  de  potencia  las  capacidades  de  accion  de  los  ciudadanos  y ciudadanas  europeas 
en  el  espacio  electronico,  no  solo  su  capacidad  de  acceso.  Esta  no  es  mas  que  el  primer 
requisito  para  hacer  cosas  en  el  espacio  electronico,  no  el  unico,  ni  el  mas  importante  a 
efectos  educativos.  Lo  principal  es  adquirir  y desarrollar  capacidades  de  e-accion,  es 
decir,  de  accion  e intervention  en  el  espacio  electronico.  Por  ello  E3  ha  de  ser  pensado 
como  un  espacio  para  la  accion  (y  la  interaction)  a distancia  y en  red,  no  solo  como  un 
espacio  donde  acceder  y buscar  informacion.  Es  como  si  alguien  tuviera  un  caballo  y 
caminos  para  ir  al  campo  o un  coche  y carreteras  para  ir  a la  fabrica  y luego  no  supiera 
ni  cabalgar,  ni  conducir,  ni  arar,  ni  trabajar  en  la  nave  industrial.  La  e-education  tiene 
como  objetivo  principal  la  adquisicion  de  conocimientos,  aptitudes  y capacidades  de 
accion  en  E3,  y en  particular  en  las  redes  educativas  telematicas.  El  acceso  puro  y sim- 
ple a Internet  puede  ser  perjudicial  para  los  ninos  u ninas  desde  la  perspectiva  de  su 
formacion.  Y otro  tanto  cabe  decir  del  acceso  puro  y simple  a la  television,  a los  video- 
juegos,  a las  tecnologias  multimedia  y a la  realidad  virtual.  La  entrada  de  los  ninos  y 
ninas  en  el  espacio  electronico,  como  en  cualquier  espacio  social,  ha  de  ser  gradual  y 
paulatina  hasta  su  mayorfa  de  edad.  Por  eso  es  un  error  el  objetivo  generico  del  acceso 
a Internet. 

Pasemos  al  tercer  tipo  de  objetivos  del  plan  e-Learning  de  la  UE.  Se  refieren  a la 
adaptation  de  los  sistemas  de  educacion  y formacion  a la  sociedad  del  conocimiento,  y 
son  los  siguientes: 

« — haber  formado  antes  de  2002  un  numero  suficiente  de  profesores  para  que  pue- 
dan  utilizar  Internet  y los  recursos  multimedios; 

— conseguir  que  las  escuelas  y los  centros  de  formacion  se  conviertan  en  centros 
locales  de  adquisicion  de  conocimientos  polivalentes  y accesibles  a todos,  recu- 
rriendo  a los  metodos  mas  adecuados  en  funcion  de  la  gran  diversidad  de  gru- 
pos  destinatarios; 

— adoptar  un  marco  europeo  que  defina  las  nuevas  competencias  basicas  que 
deberan  adquirirse  mediante  la  educacion  y la  formacion  permanente:  tecnolo- 
gias de  la  informacion,  lenguas  extranjeras  y cultura  tecnica,  en  particular  la  ere- 


9 Las  Universidades,  los  Institutes  de  Ciencias  de  la  Educacion,  las  Escuelas  de  Magisterio  y los  Cen- 
tros de  Formacion  de  Profesorado  podrian  desarrollar  programas  en  esa  direccion.  Muchos  de  ellos  ya  han 
empezado  a hacerlo. 
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acion  de  un  diploma  europeo  para  las  competencias  basicas  en  tecnologias  de  la 
informacion; 

— determinar,  antes  de  que  acabe  el  ano  2000,  los  medios  que  permiten  potenciar 
la  movilidad  de  los  estudiantes,  los  profesores,  los  formadores  e investigadores, 
mediante  una  utilization  optima  de  los  programas  comunitarios,  la  elimination 
de  los  obstaculos  y una  mayor  transparency  en  el  reconocimiento  de  las  cualifi- 
caciones  y de  los  period  os  de  estudios  y de  formation; 

— evitar  que  siga  ensanchandose  la  brecha  entre  quienes  tienen  acceso  a los  nue- 
vos  conocimientos  y quienes  no  lo  tienen,  determinando  acciones  prioritarias 
para  grupos  destinatarios  especfficos  (minorfas,  personas  de  edad  avanzada, 
personas  con  discapacidad  o personas  con  bajos  niveles  de  cualificacion)  y las 
mujeres,  garantizando  ademas  una  solida  education  basica: 

— dotar  a todos  los  alumnos  de  una  «cultura  digital»  antes  de  que  acabe  2003»  (p.  2). 

Por  lo  utopico,  llama  la  atencion  el  ultimo  objetivo.  No  se  ha  definido  lo  que  es  esa 
«cultura  digital»,  no  se  ha  adoptado  un  marco  europeo  que  defina  las  competencias 
basicas  a adquirir  (objetivo  3,  al  que  no  se  pone  fecha),  y se  pretende  que  para  el  2003 
todos  los  nirios  y ninas  esten  digitalmente  alfabetizados.  El  problema,  muy  grave  a mi 
entender,  estriba  en  la  pseudodefinicion  de  «cultura  digital»  que  se  apunta  en  el  objeti- 
vo 1,  relativo  a los  profesores.  Se  pretende  que,  para  el  2002,  «un  numero  suficiente  de 
profesores  puedan  utilizar  Internet  y los  recursos  multimedios». 

Las  crfticas  a esta  conception  ya  han  sido  expuestas,  pero  en  el  caso  de  los  profeso- 
res la  cuestion  resulta  mas  grave,  porque  con  ese  tipo  de  «pseudoformacion  digital» 
(saber  utilizar  Internet  y los  recursos  multimedios),  esos  profesores  no  iban  mas  a que 
a multiplicar  el  indice  de  propagation  del  malentendido  de  base.  Lo  importante  para 
el  e-profesorado  no  es  saber  utilizar  Internet,  sino  saber  ensenar  en  el  espacio  electro- 
nico.  Elio  pasa,  ciertamente,  por  saber  moverse  por  Internet  y por  el  dominio  de  las 
tecnologias  multimedia,  pero  tambien  por  la  utilization  de  algunos  programas  de  tele- 
vision, como  ahora  se  hace,  por  saber  jugar  a los  infojuegos  y por  saber  actuar  en  los 
lugares  virtuales.  Actuar  significa  aqui  ser  profesor,  es  decir,  ensenar,  motivar,  corregir, 
atender,  promover  las  relaciones  grupales,  etc. 

Pongamos  el  ejemplo  de  los  videojuegos  o infojuegos.  Es  conocida  la  gran  afi- 
cion  de  los  ninos  y ninas  a este  tipo  de  e-entretenimiento,  pero  tambien  la  escasez 
de  infojuegos  disenados  en  base  a valores  educativos.  Al  predominar  los  valores 
mercantiles  en  el  sector  del  videojuego,  no  los  valores  sociales  o educativos,  los 
ninos  se  ven  inmersos  en  un  sector  ludico  del  espacio  electronico  claramente  marca- 
do  por  disvalores  (violencia,  xenofobia,  discrimination  por  el  genero,  aislamiento, 
adiccion,  etc.).  Hay  excepciones^cfaro  esta,  pero  la  regia  es  esta.  Sorprende  que  la 
Union  Europea  no  preste  atencion:  a los  juegos  electronicos  (e-juegos),  siendo  bien 
conocida  la  importante  funcion  educativa  de  las  actividades  ludicas  y de  entreteni- 
miento. 

Por  otra  parte,  ocurre  que  los  profesores  y los  padres  (salvo  excepciones)  no 
saben  jugar  a los  infojuegos,  mientras  que  muchos  ninos  y ninas  son  consumados 
maestros  en  el  uso  de  esas  tecnologias  de  action  electronica,  que  no  de  informacion. 
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Formar  a algunos  profesores  como  e-jugadores,  y ello  con  juegos  disenados  y evalua- 
dos  en  funcion  de  criterios  pedagogicos,  seria  una  de  las  acciones  concretas  a 
emprender  en  torno  al  objetivo  1,  que  no  tiene  nada  que  ver  con  utilizar  Internet, 
pero  si  con  tener  habilidades  y destrezas  en  el  espacio  electronico.  La  seleccion  de  las 
tecnologfas  que  han  de  ser  usadas  para  la  e-educacion  y la  formacion  de  los  profeso- 
res es  la  cuestion  previa  y decisiva.  Partiendo  de  estas  ideas  surgen  objetivos  e indi- 
cadores  muy  distintos  a los  que  utiliza  la  Union  Europea,  que  son  puramente 
tecnicos  o economicos,  sin  incorporar  valores  educativos.  Por  ello  hay  que  insistir  en 
la  importancia  de  introducir  indicadores  propiamente  educativos  para  medir  el 
avance  de  la  SI. 

Para  terminar,  veamos  que  indicadores  se  utilizan  en  el  plan  e-Learning  para  lograr 
los  objetivos  antes  mencionados.  Se  dice,  por  ejemplo,  que  hay  que  «alcanzar  la  pro- 
porcion  de  entre  5 y 15  usuarios  por  ordenador  en  las  escuelas  antes  de  que  acabe 
2004»  (p.  2),  lo  cual  implica  pasar  de  la  ratio  actual  del  ordenador  por  400  alumnos  a 1 
ordenador  por  cada  25  alumnos.  Ironizando,  podrlamos  decir  que  ese  objetivo  se  va  a 
limitar  en  la  practica  a la  introduccion  de  cacharrerfa  electronica  en  las  escuelas,  que  a 
los  pocos  dlas  de  navegacion  por  Internet  estaran  llenos  de  virus,  como  suele  ocurrir,  y 
al  poco  tiempo  quedara  obsoleta,  debido  al  ritmo  acelerado  de  innovacion  tecnologica. 
Por  el  contrario,  el  objetivo  deberla  ser  crear  redes  educativas  telematicas  rapidas, 
seguras,  fiables  y,  desde  luego,  convenientemente  disenadas  desde  una  perspectiva 
pedagogica.  Por  otra  parte,  en  el  documento  de  la  UE  solo  se  habla  de  ordenadores  y 
de  artefactos  multimedia,  no  de  consolas  de  videojuegos  ni  de  aparatos  de  realidad 
virtual.  Se  impulsa  con  ello  a los  ninos  a encontrar  lo  que  es  divertido  y facil  de  usar 
fuera  de  la  e-escuela,  es  decir  en  el  e-mercado.  Los  fabricantes  de  ordenadores  y los 
proveedores  de  acceso  a Internet  estaran  encantados  con  un  objetivo  asl,  pero  su  efica- 
cia  educativa  es  escasa. 

Entiendase  bien,  no  estoy  en  contra  de  la  introduccion  de  los  ordenadores  en  las 
escuelas.  Todo  lo  contrario.  Pero,  aparte  de  que  no  son  las  unicas  TIC  relevantes  para 
la  e-educacion,  de  poco  sirve  esa  masiva  informatizacion  con  hardware  conectable  a 
Internet  y al  infomercado  de  las  tecnologfas  multimedia  si,  no  solo  paralelamente,  sino 
previamente,  no  se  han  disenado  las  RETs,  no  se  han  delimitado  las  capacidades  de 
accion  en  el  espacio  electronico  que  hay  que  adquirir  segun  las  edades,  no  se  ha  for- 
mado  al  profesorado  para  tener  esas  aptitudes  y poderlas  ensenar,  no  se  ha  adecuado 
la  organization  de  los  centros  escolares  al  tercer  entorno  y no  se  han  generado  los 
recursos  educativos  multimedios  disenados  en  base  a criterios  pedagogicos,  a saber: 
programas  de  television  adecuados  a la  edad,  sitios  Web  declarados  de  interes  educati- 
vo,  CD-Roms,  DVD  e infojuegos  evaluados  pedagogicamente  segun  las  edades,  las 
culturas  y otras  variables  sociales,  experiencias  de  realidad  virtual  a introducir  en  la 
escuela,  etc. 

4.  CONCLUSIONES 

De  los  anteriores  comentarios  criticos  no  debe  inferirse  que  este  en  contra  del  plan 
europeo  e-learning.  Lo  que  intento  mostrar  es  que  las  concepciones  generates  que  ten- 


RIE,  vol.19-2  (2001) 


Education  y sociedad  de  la  information 


289 


gamos  sobre  el  espacio  electronico  influyen  profundamente  en  la  polftica  educativa 
que  se  quiera  fomentar,  asi  como  en  los  objetivos,  evaluaciones  e investigation  de  la 
misma.  A partir  de  la  hipotesis  del  tercer  entorno,  surgen  una  serie  de  acciones  a pro- 
pugnar,  otras  a criticar.  No  es  lo  mismo  pensar  en  Internet  como  un  nuevo  medio  edu- 
cativo  y en  las  TIC  como  herramientas  e instrumentas  que  afirmar  que  estamos  ante 
un  nuevo  espacio  social  y extraer  las  consecuencias  que  de  ello  se  derivan.  Entiendase 
bien  que  no  estoy  prediciendo  ni  profetizando  nada.  Pienso  mas  bien  que  la  direccion 
que  se  esta  adoptando  va  en  un  sentido  claramente  favorable  al  infomercado,  no  a la 
construccion  de  una  sociedad  de  la  informacion  basada  en  el  principio  de  igualdad  de 
oportunidades.  La  hipotesis  del  tercer  entorno  es  una  hipotesis  pro-activa,  porque  de 
ella  se  derivan  propuestas  y planes  de  accion.  Es  claro  que  hay  otras  hipotesis  y mar- 
cos  conceptuales  alternatives,  de  los  que  surgen  politicas  educativas  distintas. 

Terminare  insistiendo  en  lo  que,  a efectos  educativos,  me  parece  mas  importante. 
Para  actuar  e intervenir  en  el  espacio  electronico  las  personas  requieren  nuevos  cono- 
cimientos,  capacidades  y aptitudes.  No  basta  con  aprender  a navegar  por  Internet  y 
buscar  informacion  en  la  red.  Tambien  es  preciso  dominar  la  escritura  electronica,  pro- 
tegerse  de  ataques  y seguimientos  indeseados  (virus,  envfos  masivos  de  correo  elec- 
tronico, cookies,  seguimientos,  etc.),  saber  presentarse,  moverse  y actuar  en  los 
escenarios  virtuales,  saber  elaborar  y presentar  en  formato  electronico  lo  que  uno 
quiera  emitir  a traves  de  las  redes,  etc.,  etc.  Los  usuarios  de  las  redes  no  solo  son  recep- 
tores  de  informacion.  Tambien  emiten  informacion,  aunque  esta  no  llegue  a la  Web. 
Como  cualquier  espacio  social,  el  espacio  electronico  exige  habilidades  y destrezas 
especificas  para  intervenir  activamente  en  el. 

El  nivel  educativo  de  una  sociedad  informacional  se  mide  ante  todo  por  las  capaci- 
dades y aptitudes  que  las  personas  tienen  en  relacion  al  espacio  electronico,  es  decir, 
por  el  grado  de  alfabetizacion  digital  y de  capacitacion  informacional  que  poseen.  En 
la  medida  en  que  eduquemos  a las  personas  en  y para  el  tercer  entorno  estaremos 
fomentando  el  desarrollo  de  una  sociedad  civil  de  la  informacion,  y quiza  tambien  de 
una  futura  sociedad  democratica  de  la  informacion.  Hoy  por  hoy,  voluntaria  o invo- 
luntariamente,  lo  que  se  esta  potenciando  es  el  infomercado  educativo,  no  la  infosocie- 
dad.  Y ello  en  Europa.  jPara  que  hablar  de  los  Estados  Unidos  de  America!  Para 
corregir  esa  tendencia  hay  que  asumir  la  importancia  que  la  educacion  electronica 
tjene  a la  hora  de  civilizar,  humanizar  y democratizar  el  tercer  entorno,  que  es  de  lo 
que  se  trata. 
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EDUCACION  E INVESTIGACION  EN  LA  SOCIEDAD 
DEL  CONOCI M I ENTO:  ENFOQUES  EMERGENTES 


INTRODUCTION 

Es  mi  proposito  indicar  o apuntar  aspectos  que  a mi  entender  estan  marcando  una 
nueva  forma  de  ver  y entender  la  realidad  educativa  y que  por  tanto  atanen  tambien  a 
la  forma  de  afrontar  la  investigacion  en  educacion. 

Mi  exposicion  pretende  mas  bien  sugerir  que  marcar  pautas  estrictas  y cerradas 
sobre  como  afrontar  los  nuevos  retos  cientffico-educativos. 

En  los  ultimos  anos  se  producen  cambios  importantes  en  la  investigacion  educativa 
tanto  en  el  terreno  conceptual  como  metodologico. 

Desde  el  piano  teorico  lo  mas  relevante  concierne  a la  inscription  de  la  dimension 
polftica  y social  en  la  conception  del  progreso  de  la  ciencia.  Se  rompe,  por  tanto,  con  la 
idea  del  progreso  como  consecuencia  del  desarrollo  cientffico  al  margen  de  las  condi- 
ciones  sociales,  culturales  e historicas  en  las  que  esa  ciencia  se  desenvuelve.  A ello  con- 
tribuyen  los  cambios  y nuevas  condiciones  sociales  a las  que  asistimos  que  propician 
debates  y nuevos  conceptos  de  la  ciencia. 

Una  de  las  caracterfsticas  mas  definitorias  del  momento  actual  respecto  a la  investi- 
gacion educativa  es  la  incorporacion  de  una  epistemologfa  social.  Ello  implica  consi- 
derar  que  la  dimension  polftica  y social  son  referencias  ineludibles  en  la  investigacion 
educativa  y definen  la  actual  epistemologfa  cientffica.  Se  rompe  con  la  idea  de  inde- 
pendencia  cientffica  al  margen  de  la  sociedad  y se  generan  numerosos  caminos  de 
transitividad  entre  ciencia  y sociedad.  Esta  exposicion  la  planteamos  sobre  los  puentes 
que  se  han  abierto  entre  ciencia  y sociedad.  Y estos  caminos  de  transitividad  explican 
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y dan  cobertura  a una  parte  importante  de  la  production  cientifica  actual  en  diversos 
campos  cientificos;  economia,  historia,  sociologia,  etc. 

La  practica  cientifico  educativa  no  se  ejercita  al  margen  de  sus  propios  contextos 
socio-historicos  y por  tanto  no  puede  estar  de  espaldas  a las  nuevas  realidades  que 
surgen  con  el  propio  devenir  historico. 

Nuestro  proposito  es  hacer  una  breve  presentacion  y/o  referencia  de  aspectos  que 
tienen  de  una  u otra  manera  cierta  incidencia  en  una  perspectiva  cientifico  educativa. 

El  establecimiento  de  este  marco  general  y global  lo  entiendo  imprescindible  para 
comprender  el  momento  actual  en  materia  de  investigacion  educativa,  pero  tambien 
como  referencia  imprescindible  para  saber  donde  estamos,  cuales  son  los  senderos  que 
se  estan  marcando,  que  es  lo  que  se  vislumbra,  y cual  es  la  territorialidad  y atlas  de 
nuestras  competencias  profesionales  en  el  marco  de  la  investigacion  educativa. 

La  especificidad  de  los  nuevos  enfoques  en  los  que  opera  la  investigacion  educati- 
va estriba  precisamente  en  la  incorporacion  del  factor  social  en  la  actividad  cientifica. 
Este  factor  cala  a distintos  niveles  y tiene  diversos  tipos  de  incidencias.  Suponen  e 
implican  formas  nuevas  de  ver  y entender  el  fenomeno  cientifico,  en  tanto  suponen 
pasar  de  una  concepcion  interna  de  la  ciencia  a una  externa  en  la  que  se  incorpora  la 
dimension  historica,  social  y cultural  a la  produccion  cientifica. 

Esta  ponencia  hara  referencia  a movimientos  intelectuales  y sociales  que  forman 
parte  de  estos  cambios.  El  desarrollo  humano  como  proyecto  en  el  que  incorporar  los 
nuevos  retos  cientifico-educativos  del  presente  siglo  XXI  se  presenta  como  via  integra- 
dora  y proyectiva  de  este  enfoque  social. 

PREFACIO 

El  proposito  de  esta  exposition  es  ofrecer  una  vision  del  momento  actual  que 
marca  y condiciona  tanto  la  actividad  cientifica  educativa  presente  como  futura. 

A mi  modo  de  ver  determinados  factores  han  tenido  y siguen  teniendo  una  gran 
incidencia  en  los  cambios  paradigmaticos  educativos  y ello,  queramos  o no,  nos 
situa  en  una  nueva  realidad  y en  un  nuevo  marco  de  necesidades  y problemas  edu- 
cativos. 

Como  ocurre  en  la  mayoria  de  los  casos,  los  cambios  no  obedecen  a una  unica 
causa  o un  unico  factor,  sino  que  son  el  resultado  de  la  confluencia  de  numerosas  cir- 
cunstancias  que  acontecen  en  espacios  temporales  determinados.  Esta  idea  es  la  que 
puede  representar  el  interes  de  sacar  a eolation  aspectos  que  en  el  discurso  academico 
clasico  casi  siempre  han  estado  ausentes  y que  hoy  dia  son,  sin  embargo,  ineludibles. 
Nos  referimos  en  concreto  a la  mirada  sociologica  de  la  Ciencia. 

Desde  mi  punto  de  vista  y comprension,  la  aportacion  de  Kuhn  (1962)  constituye 
un  momento  de  inflexion  clave  en  esta  evolucion  de  la  concepcion  cientifica  al  aportar 
la  dimension  historica  al  desarrollo  cientifico.  Su  aportacion,  por  tanto  supera  con  cre- 
ces  los  recurrentes  paradigmas  de  investigacion  que  han  marcado  gran  parte  de  los 
debates  cientificos  en  las  disciplinas  academico  educativas  en  los  ultimos  anos.  Intro- 
duce, lo  que  es  mas  importante,  una  vision  historica  de  la  ciencia.  Es  precisamente  a 
traves  de  la  historia  de  la  ciencia  que  podemos  descubrir  las  claves  de  la  evolucion  de 
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las  disciplinas,  y abren  la  puerta  para  incorporar  una  nueva  forma  de  ver  y analizar  la 
actividad  cientffica,  la  dimension  social.  La  mirada  social  a la  ciencia  constituye  otro 
eslabon  importante  en  la  cadena  de  desarrollos  porque  posibilita  incorporar  el  enfo- 
que  cultural  a la  ciencia. 

Una  de  las  derivaciones  del  enfoque  social  es  una  vision  externa  de  la  ciencia  que 
remueve  y renueva  los  parametros  clasicos  de  hacer  ciencia  y marca  unos  nuevos  refe- 
rentes  teleologicos.  Estas  nuevas  formas  de  mirar  la  actividad  cientffica,  propician  por 
tanto,  la  revision  de  formulaciones  ancladas  inamovibles  con  las  que  durante  muchos 
siglos  la  ciencia  se  ha  construido  e incorporan  facetas  nuevas  en  los  escenarios  cientffi- 
cos:  la  polftica  cientffica,  los  movimientos  feministas,  la  postmodernidad,  las  tecnolo- 
gfas  de  la  comunicacion,  etc. 

En  esta  exposicion  hacemos  mencion  de  «generadores»  de  lenguajes  sociales  que 
propician  nuevos  discursos  cientfficos  en  el  ambito  de  las  ciencias  sociales.  Algunos 
movimientos  «sociales»;  Postmodernidad  y Feminismos  estan  teniendo  cierta  repercu- 
sion  en  la  forma  de  ver  la  construccion  cientffica  del  conocimiento  al  incorporar  anali- 
sis  crfticos  a la  ciencia  desde  estas  teorfas  sociales.  La  incorporacion  de  las  tecnologfas 
de  la  informacion  y la  comunicacion  tambien  revierte  en  la  revision  y reconceptualiza- 
cion  disciplinar  de  la  Ciencia  y la  Tecnologfa.  Tambien  las  politicas  para  el  desarrollo  y las 
poh'ticas  cientificas  forman  parte  del  entramado  cientffico. 

Todo  ello  abre  canales  de  comunicacion  que  propician  corrientes  de  interactividad 
entre  ciencia  y sociedad  y articulan  una  vision  contextualizada  de  la  ciencia. . 

Actualmente  la  investigacion  es  impensable  desvinculada  del  contexto  social  en  el 
que  anida.  Este  planteamiento  es  novedoso  en  tanto  la  ciencia  tradicionalmente  se 
estudia  desde  sus  coordenadas  internas.  El  contexto  social  afecta  a la  creacion  cientffi- 
ca de  multiples  formas  y crea  un  espacio  propio  de  reflexion  intelectual. 

TEORIASY  MOVIMIENTOS  SOCIALES:  POSTMODERNIDAD  Y FEMINISMOS 

Cambios  importantes  estan  acaeciendo  en  la  sociedad  de  este  iniciado  siglo  XXI; 
emigracion,  expansion  de  las  telecomunicaciones,  globalizacion,  etc.  Estos  nuevos 
fenomenos  sociales  conllevan  transformaciones  educativas  importantes.  Ello  expli- 
ca que  en  la  actualidad  cobren  vigencia  y gran  vitalidad  cientffica  tematicas  como 
multiculturalidad,  teleformacion,  la  construccion  de  la  identidad,  estudios  de  gene- 
ro,  etc. 

Estos  cambios  no  atafien  y / o afectan  unicamente  a tematicas  de  investigacion  sino 
que  implican  cambios  y transformaciones  en  el  pensamiento  cientffico  educativo. 

Una  de  las  caracterfsticas  mas  definitorias  del  momento  actual  respecto  a la  investi- 
gacion educativa  es  la  incorporacion  de  una  epistemologfa  social.  Desde  esta  perspec- 
tiva  socio-paradigmatica  nuevos  paradigmas  se  presentan  como  nuevas  alternativas 
en  las  formas  tradicionales  de  hacer  ciencia:  El  Postmodernismo  y el  Feminismo.  Estos 
dos  movimientos  sociales  caracterizan  las  cuatro  ultimas  decadas  y derivan  nuevas 
formas  de  entender  la  ciencia.  Aunque  ambos  comparten  ciertos  desarrollos  comunes 
(por  ejemplo,  participan  de  una  vision  externa  de  la  ciencia),  poseen  identidad  propia 
en  su  proyeccion  cientffica. 
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Estos  dos  nuevos  enfoques,  Postmodemismo  y Feminismo,  dan  cobertura  a una  parte 
importante  de  la  produccion  cientifica  actual  en  diversos  campos  cientificos;  econo- 
mia,  historia,  sociologia,  etc. 

La  inclusion  de  estas  nuevas  visiones  como  perspectivas  paradigmaticas  que  orien- 
tan  la  actividad  cientifico  educativa  resultan  pertinentes  desde  multiples  pianos:  social 
en  tanto  propone  modos  de  ver,  analizar  e interpretar  la  realidad,  cientifico,  en  cuanto 
propone  practicas  cientificas  alternativas,  epistemologico  por  cuanto  generan  nuevos 
discursos  cientificos  y lenguajes  que  traducen  nuevas  formas  de  percibir  y compren- 
der  la  ciencia,  y teleologico  al  proponer  valores  y fines  alternatives,  tanto  a nivel  cienti- 
fico como  educativo. 

Las  posiciones  Postmodernista  y Feminista  participan  de  determinados  plantea- 
mientos  criticos  hacia  una  vision  interna  de  la  Ciencia.  Para  estos  enfoques  la  ciencia 
es  inseparable  de  una  ideologia.  La  ciencia  es  una  actividad  producida  culturalmente, 
y socialmente  respaldada,  que  configura  y dirige  la  accion  social. 

Cualquier  tipo  de  conocimiento  y de  ciencia  lleva  implicita  una  ideologia  que  justi- 
fica  y racionaliza  las  practicas  sociales  y cientificas.  Por  tanto,  la  ciencia  solo  ofrece  un 
tipo  de  conocimiento  entre  otros.  Consecuentemente,  el  tipo  de  explicacion  de  la  reali- 
dad que  ofrece  la  ciencia  no  es  objetiva  ni  neutral,  ya  que  obedece  a un  determinado 
interes  humano  al  que  sirve.  El  status  de  hegemonia  y estandarizacion  cientifica  debe 
dejar  paso  a la  multiplicidad  de  intereses  representados  por  la  ciencia  y a la  diversidad 
de  procedimientos  metodologicos  e intelectuales,  asi  como  a la  aceptacion  y el  recono- 
cimiento  de  las  diferencias  frente  a la  estandarizacion  de  soluciones.  Postmodemismo 
y Feminismo  abogan  por  conceptos  como  multiplicidad,  diferencia  y diversidad  y 
subjetivismo,  particularidad  y localization  (Adams,  2000,  Pinillos,  2001,  Monsalve  e 
Ibanez,  1997,  Norris,  1998,  Alexander,  2000). 

La  ciencia  y el  conocimiento  pueden  convertirse  en  medios  de  explotacion  o de 
liberation  de  los  individuos  segun  el  tipo  de  valores  que  los  orienten.  Por  ello,  la  cola- 
boracion  activa  de  las  comunidades  educativas  y sociales  es  imprescindible  en  la  crea- 
tion y production  cientifica. 

El  Postmodemismo  y el  Feminismo,  como  teorias  sociales  ofrecen  y abren  nuevas 
perspectivas  para  el  pensamiento  cientifico  educativo  y explican  gran  parte  de  las 
practicas  cientificas  actuates.  Su  inclusion  abre  nuevas  directrices  en  lineas  de  trabajos 
cientificos  y propician  nuevos  discursos  cientificos. 

En  un  trabajo  precedente  (Colas,  2001)  planteamos  el  postmodemismo  y el  feminis- 
mo con  relation  a la  investigation  cientifica  educativa,  asi  como  una  breve  conceptua- 
lization de  ambos  movimientos.  Me  remito  por  tanto  a este  trabajo  para  una  mayor 
profundizacion.  Retomo  del  mismo  algunos  aspectos  que  vienen  a eolation  en  esta 
exposition. 

I . Postmodernidad 

La  Postmodernidad  se  entiende  como  ruptura,  critica,  oposicion  y distanciamiento 
de  la  Modernidad  y por  tanto  de  las  ideas  que  la  definen.  Estas  se  concretan,  resumi- 
damente,  en  el  valor  de  la  Razon  como  explicacion  de  todo,  la  creencia  en  el  progreso 
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como  consecuencia  de  la  ciencia  y la  razon,  y la  concepcion  de  la  historia  marcada  por 
un  sentido  interno  que  conduce  a mundos  mejores.  «Por  tanto  el  modernismo  se  defi- 
ne por  un  conjunto  de  ideas  interrelacionadas,  modemizacion,  racionalizacion  y pro- 
greso  y una  vision  implicita  de  la  perfectibilidad  gradual  de  la  sociedad,  que  se 
deberfa  conseguir  a traves  de  una  planificacion  racional  y una  reforma  social»  (Morley, 
1998:  88). 

Algunos  autores  (Norris,  1998  Ballesteros,  1997,  Morley,  1998)  coinciden  en  senalar 
como  rasgos  caracteristicos  del  postmodernismo:  El  desencanto  de  la  razon,  incredulidad 
en  los  grandes  relatos  y disolucion  del  sentido  de  la  historia.  A1  perderse,  por  tanto,  el  impe- 
rialismo  de  lo  verdadero,  la  Postmodernidad  abre  el  camino  al  relativismo  cultural, 
afirmando  lo  cotidiano,  lo  inmediato;  asumiendo  las  diferencias  y particularismos,  y 
exaltando  los  movimientos,  pacifistas,  ecologistas  y feministas.  En  la  Postmodenidad 
tienen  cabida  multiples  movimientos  sociales  (ecologistas,  pacifistas,  feministas,  gru- 
pos  gays,  etc.)  que  plantean  desde  sus  distintas  posiciones,  mejoras  para  la  humani- 
dad:  recuperation  de  una  naturaleza  degradada,  la  paz  en  el  mundo  y la  igualdad 
entre  seres  humanos.  Con  estas  metas  se  crean  organizations  y movimientos  asocia- 
cionistas  que  trabajan  y se  movilizan  en  retos  concretos  para  lograr  mejoras  reales  y no 
utopicas  para  la  humanidad. 

El  Postmodernismo  como  movimiento  intelectual  cala  en  las  parcelas  culturales 
basicas  de  la  sociedad:  el  arte,  la  arquiteetura,  la  pintura,  la  politica,  la  literatura,  los 
medios  de  comunicacion,  la  creation  visual,  etc. 

Todos  estos  cambios  intelectuales  y sociales  se  dejan  sentir  y tienen  efectos  en  el 
ambito  educativo.  En  fechas  recientes  (Febrero,  2001)  el  profesor  Jose  Luis  Pinillos 
imparte  la  conferencia  «La  psicologia  despues  de  la  modernidad»  en  la  Universidad  de 
Sevilla  y comienza  con  la  frase  «La  modernidad  ha  terminado».  Pinillos  defiende  la 
aplicacion  del  Postmodernismo  a la  Psicologia:  «La  conducta  humana  es  un  sistema 
abierto  en  el  cual  no  hay  un  proyecto.  Solo  hay  un  proyecto  a posteriori.  Si  analizo  mi 
vida  pienso  que  las  casualidades  pueden  formar  un  proyecto.  Pero  esto  lo  hago  a poste- 
riori. En  esta  exposition  el  profesor  Pinillos  concluye  que  ya  no  es  posible  negar  la 
evidencia  de  la  Postmodernidad  y que  es  preciso  pensar  en  terminos  de  como  afecta  a 
la  Psicologia  Cientifica.  Tanto  mas  es  el  caso  de  la  educacidn  en  tanto  implica  ruptura 
con  valores  clasicos  y la  apertura  a la  diversidad  y la  multiplicidad  de  alternativas  y/o 
proyectos  posibles. 

La  Postmodernidad  se  hace  presente  en  la  educacion  en  la  revalorizacion  del  plura- 
lism© y la  diversidad  frente  a la  homogeneidad,  originando  el  auge  de  la  educacidn 
para  la  diversidad  y la  educacidn  multicultural.  La  linea  de  investigacion  del  equipo 
dirigido  por  la  profesora  Bartolome  (1999)  es  un  claro  exponente  de  la  preocupacion 
cientifica  de  estas  tematicas  en  el  ambito  espahol. 

Una  nueva  sociedad  caracterizada  por  la  globalidad  y la  individualidad  fruto  del 
vertiginoso  avance  de  las  innovaciones  tecnologicas  origina  que,  frente  a la  unidad,  se 
abogue  por  la  diversidad  y se  busque  comprender  las  divisiones  que  existen  entre  cul- 
tura  etnica,  clases  sociales,  comunidades  lingiiisticas  e identidades  basadas  en  el  gene- 
ro,  originando  la  prevalencia  de  estudios  culturales,  investigaciones  feministas  y 
estudios  sobre  diferencias  lingiiisticas,  de  ahi  el  impacto  del  postmodernismo  en  los 
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estudios  culturales.  Lo  que  en  suma  supone  aceptar  y reivindicar  una  politica  cultural 
de  la  diferencia  frente  a la  cultura  de  la  homogeneidad  (West,  1992:  65).  Esta  nueva 
politica  cultural  de  la  diferencia,  se  hace  extensiva  a colectivos  marginados  (gays  y les- 
bianas)  desmovilizados,  despolitizados  y desorganizados. 

Todo  este  planteamiento  conlleva  una  ruptura  y por  tanto  un  momento  de  crisis  en 
las  referencias  de  modelos  educativos  y objetivos  formativos.  Pero  ^que  repercusiones 
tiene  en  la  Investigacion  Educativa  y en  los  patrones  metodologicos? 

Para  el  postmodernismo  la  politica  es  el  eje  que  articula  su  posicion  (Constans, 
1998b:  26).  La  concepcion  politica  de  los  postmodernos  concierne  a cinco  temas:  cono- 
cimiento,  valores,  sociedad,  cultura  e historia.  La  politica  se  traduce  en  distintas  ver- 
tientes,  tomandose  el  discurso  como  principal  recurso  de  investigacion.  Los  discursos 
son  el  medio  primario  mediante  el  cual  las  relaciones  de  poder  son  entendidas,  nego- 
ciadas  y mediadas.  De  ahi  que  el  discurso,  genero  discursivo  y el  analisis  discursivo 
sean  considerados  elementos  claves  en  la  investigacion  postmoderna.  El  discurso  es 
definido,  en  sentido  extenso,  como  un  medio  comunicativo  que  afecta  a las  formas  de 
comunicacion,  a la  construction  del  conocimiento  y que  tiene  efectos  y consecuencias 
en  las  transformaciones  socioculturales.  El  postmodernismo  se  interesa  por  compren- 
der  las  relaciones  de  poder. 

La  postmodernidad  adopta  una  posicion  propia  con  relation  al  conocimiento  cien- 
tifico,  los  valores,  la  cultura  y la  historia  cientifica. 

La  incidencia  del  postmodernismo  en  la  investigacion  educativa  se  observa  en  el 
piano  epistemologico,  metodologico  y comunicativo.  A nivel  epistemologico  se  entien- 
de  que  la  ciencia  esta  inextricablemente  unida  a la  sociedad.  La  ciencia  es  una  produc- 
tion cultural  y por  tanto  «afectada»  por  sus  propios  condicionantes  historicos  y 
culturales.  La  ciencia  debe  dar  respuesta  a la  diversidad  de  intereses,  valores  y posi- 
ciones  que  representan  el  colectivo  social  en  cada  momento. 

La  finalidad  de  la  ciencia  no  es  enmascarar  el  poder  bajo  el  concepto  de  objetividad 
universal  sino  hacer  visibles  los  agentes  sociales  invisibles  y ofr  las  voces  hasta  ahora 
no  escuchadas  de  los  marginados  y las  mujeres. 

La  ciencia  como  cultura  de  elite  dispone  de  sus  propios  discursos  excluyentes.  El 
postmodernismo  reivindica  la  inclusion  de  discursos  y representaciones  cientfficas 
divergentes. 

La  ciencia  como  representation  de  la  cultura  social  debe  abrirse  a la  multiplicidad 
de  intereses  y objetivos  que  encarnan  colectivos  sociales  plurales.  El  objetivo  de  la 
ciencia  no  es  obtener  una  verdad  comun  del  mundo,  sino  tal  vez  conocer  como  el  len- 
guaje  y el  discurso  es  el  que  constituye  a las  sujetos  y sus  identidades. 

La  vision  Postmodernista  en  la  ciencia  supone  oponerse  a la  concepcion  «centripe- 
ta»  del  quehacer  cientifico  y apostar  por  una  posicion  «centrifuga». 

Junto  con  esta  idea  de  heterogeneidad  social  frente  a unidad,  tambien  prevalece  el 
cuestionamiento  de  la  racionalidad,  al  desestimar  el  sentido  de  una  gran  teoria  sobre 
la  base  de  estudios  que  avalan  su  certeza  y que  propician  prediction  de  acontecimien- 
tos  futuros.  Frente  a esto  se  aboga  por  un  conocimiento  local.  Se  observa  el  mundo 
como  un  lugar  indeterminado  en  el  que  caben  multiples  descripciones.  El  postmoder- 
nismo apuesta  tambien  por  un  cambio  en  el  discurso  expositivo  cientifico  y por  las  for- 
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mas  de  presentation  y representation.  La  ponencia  del  profesor  Dendaluce  (1999)  en 
el  anterior  Congreso  de  AIDIPE  se  presenta  bajo  un  modelo  discursivo  personalizado 
y contextualizado  en  un  marco  social  profesional  y rompe  con  un  modelo  de  discurso 
aseptico  e impersonal.  Introduce,  en  suma,  una  forma  de  expresividad  postmoderna. 

Para  Constans  (1998a  y 1998b),  autor  que  estudia  el  postmodernismo  y sus  aplica- 
ciones  a la  investigacion  educativa,  el  postmodernismo  afecta  a los  patrones  metodoldgi- 
cos,  a los  contenidos  de  la  investigacion  educativa  y a sus  fundamentos  disciplinarios 
(Constans,  1998a).  Para  una  traduccion  comprensiva  al  caso  de  la  investigacion  educa- 
tiva explicitamos  algunos  aspectos  que  se  corresponden  con  dichos  marcos. 

Asi  por  ejemplo,  la  idea  de  heterogeneidad  social  frente  a unidad  lleva  a buscar  for- 
mulas metodologicas  que  estan  mas  cerca  de  los  estudios  de  casos  que  de  estudios 
poblacionales  y de  resultados  estandarizados.  Elio  se  completa  con  el  acento  en  la 
narratividad  individual  y el  conocimiento  situado,  asi  como  en  una  concepcion  de  la 
naturaleza  del  conocimiento  parcial,  cambiante  y contradictorio.  Elio  implica  abando- 
nar  la  idea  de  unidad,  certeza  y prediccion. 

La  reivindicacion  de  la  diversidad  lleva  a considerar  la  identidad  individual,  social 
y cultural  como  contenido  clave  de  la  investigacion. 

Los  fundamentos  disciplinares  se  ven  afectados  en  tanto  se  observa  la  produccion 
cientifica  desde  un  marco  social  y cultural  que  afecta  a las  formas  de  explicacion  de  la 
ciencia  y a los  criterios  utilizados  por  la  ciencia  como  cientificos. 

Hargreaves,  (1997),  propone  una  agenda  de  investigacion  educativa  para  la  era 
postmoderna  articulandola  sobre  cuatro  areas  de  trabajo: 

a)  Exito,  seleccion  y equidad 

b)  Identidad  individual  y social 

c)  Nuevas  Tecnologias 

d)  La  comunidad 

La  propuesta  de  Hargreaves  resulta  util  para  la  reflexion  y analisis  de  aspectos 
educativos  que  quedan  trastocados  por  estos  nuevos  referentes  sociales. 

Asi  la  postmodernidad  rompe  con  ideas  de  rendimiento,  exito  y seleccion  confor- 
me  a criterios  homogeneizantes  y estantarizados.  El  exito,  el  rendimiento  y la  igualdad 
de  oportunidades  toman  como  eje  de  referenda  la  compleja  red  de  oportunidades 
(equidad)  que  el  alumno  tiene  a su  disposicion  y de  las  que  hace  uso  para  la  construc- 
tion de  su  identidad.  La  formation  de  la  identidad  se  entiende  de  forma  dinamica  y 
cambiante  y nunca  bajo  el  referente  de  dominio  o sometimiento  cultural.  La  linea  de 
investigacion  de  la  profesora  Bartolome  (1997)  y su  equipo  constituye  todo  un  expo- 
nente  del  desarrollo  de  esta  tematica  en  el  ambito  espanol. 

Las  TIC  (Tecnologias  de  la  Information  y la  Comunicacion)  configuran  espacios 
de  aprendizaje  abiertos  flexibles  y personalizados  que  ofrecen  alternativas  y opciones 
muy  ricas  y diversificadas.  Sus  efectos  e incidencia  en  el  desarrollo  personal,  educati- 
vo  y cultural  constituyen  una  area  de  trabajo  importante  en  la  investigacion  educati- 
va. Estas  tematicas  estan  siendo  trabajadas  por  el  equipo  investigation,  Evaluation 
y Tecnologia  Educativa»  de  la  Universidad  de  Sevilla,  (www.cica.es/aliens/ddyo- 
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eus/grupo/ index.htm).  Las  tecnologias  de  la  comunicacion  propician  nuevas  comu- 
nidades  educativas.  La  teleformacion,  por  ejemplo,  transforma  radicalmente  los  espa- 
cios  de  aprendizaje.  Pero  a su  vez  empuja  a una  reconversion  de  los  tradicionales 
espacios  de  aprendizaje  de  las  aulas  y los  centros  educativos.  La  escuela  ha  de  pen- 
sarse  desde  un  nuevo  prisma  y replantearse  nuevas  competencias  y papeles  sociales. 

No  obstante  es  a la  comunidad  cientifico  educativa  a la  que  le  compete  la  elabora- 
tion de  unas  directrices  y lineas  de  investigation  acordes  con  las  nuevas  necesidades  e 
intereses  del  tercer  milenio. 

2.  El  Feminismo 

El  Feminismo,  constituye  un  movimiento  social  e intelectual  que  cala  en  nuestra 
actual  sociedad  en  muy  distintas  vertientes:  social,  juridica,  sanitaria,  economica,  poli- 
tica,  cientifica  y educativa.  Esta  conception,  conlleva  nuevas  formas  de  ver  la  realidad 
y las  practicas  sociales,  y entre  ellas,  las  practicas  cientificas  (Barral  y otros,  1999,  Gon- 
zalez, 1999,  Perez,  1999),  arraigadas  en  la  tradition. 

El  Feminismo  como  viejo  movimiento  social,  que  cuenta  ya  con  dos  siglos,  aporta 
una  extensa  production  intelectual,  cientifica  y cultural  que  afecta  a todos  los  campos 
de  la  actividad  social.  Una  de  sus  aportationes,  al  caso  que  nos  ocupa,  es  su  analisis 
critico  de  la  ciencia. 

Desde  un  punto  de  vista  cientifico  el  paradigma  o enfoque  Feminista  es  una  conse- 
cuentia  del  encuentro  de  dos  desarrollos,  hasta  cierto  punto,  independientes:  La  Teona 
Feminista  y los  Estudios  Sociales  de  la  Ciencia  (Fox,  1991: 12).  El  primero  plantea  la  rela- 
tion entre  construction  social  de  genero  y la  construction  cientifica  del  conocimiento, 
y el  segundo  cambia  el  pensamiento  acerca  de  la  relation  entre  ciencia  y sociedad.  La 
conjuncion  de  ambas  corrientes  permite  estudiar  y analizar  el  papel  critico  y mediador 
que  tiene  la  ideologia  de  genero  entre  la  ciencia  y las  formas  sociales. 

El  pluralismo  Post-Feminista,  que  identifica  el  momento  actual,  acoge  y da  cabida  a 
una  gran  variedad  de  posiciones  heterogeneas  y diferenciadas  en  cuanto  a las  aporta- 
ciones  cientificas  intelectuales.  Teoricas  representativas  de  estas  son  entre  otras,  Iriga- 
ray  (1997,  1987),  representante  del  feminismo  frances,  Donna  Haraway  (1995)  y 
Sandra  Harding  (1995  a).  Todas  ellas  participan  de  una  epistemologia  basada  en  la 
democracia  y en  las  comunidades  de  resistencia  a los  discursos  dominantes.  Un 
importante  punto  de  inflexion  en  este  nuevo  campo  de  estudio  que  habia  empezado  a 
desarrollarse  desde  los  anos  setenta:  los  estudios  sobre  mujer  y ciencia,  lo  marco  la 
publication  en  1983  de  una  biografia  de  la  biologa  y premio  Nobel  Barbara  McClin- 
tock,  por  Evelyn  Fox  Keller. 

El  Paradigma  o Enfoque  Feminista  se  centra  en  la  critica  a la  ausencia  de  mujeres  en  la 
ciencia,  la  defensa  de  una  ciencia  y una  epistemologia  femenina  o feminista,  y el  anali- 
sis de  los  sesgos  androcentricos  en  los  metodos  y teorias  cientificas  del  pasado  y el  pre- 
sente. El  paradigma  feminista  ha  realizado  importantes  contribuciones  al  estudio  de  la 
ciencia  y la  tecnologia  de  la  ciencia. 

Las  practicas  cientificas  convencionales  contienen  un  sesgo  androcentrico  evidente, 
tanto  en  los  conceptos  y las  categorias  que  utilizan  en  la  indagacion  cientifica,  como  en 
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los  marcos  teoricos  en  los  que  se  inscriben  (Sanchez,  1999;  Haraway,  1995;  Harding, 
1995b;  Fox,  1991).  El  paradigma  feminista  incorpora  una  nueva  forma  de  ver  la  reali- 
dad social,  cientifica  y educativa  en  la  que  incluye  como  elemento  indispensable  las 
relaciones  de  genero,  lo  que  propicia  una  eclosion  heterogenea  de  ideas,  debates  y pro- 
puestas. 

El  Paradigma  Feminista  aporta  una  aproximacion  epistemologica,  lineas  de  investi- 
gation, modelos  teoricos,  propuestas  metodologicas  y tematicas  de  investigacion 
desde  la  consideration  del  genero2. 

Un  eje  que  articula  las  criticas  feministas  a la  ciencia  tradicional  es  el  sesgo  andro- 
centrico  de  la  investigacion,  que  tiene  una  doble  incidencia.  Por  un  lado  provoca  dis- 
crimination en  la  mujer  para  el  acceso  a la  ciencia,  y por  otro,  es  la  causa  de  la  «mala 
cientia»  y/o  resultados  «sesgados»  pretisamente  por  la  posicion  subjetiva  e interesada 
del  investigador,  condicionada  por  una  posicion  y rol  determinado. 

El  analisis  critico  a la  manera  actual  de  hacer  ciencia  podria  sintetizarse  y articular- 
se  en  tomo  a tres  pianos: 

a)  Estructura  organizativa  y social  de  la  ciencia. 

b)  Forma  de  hacer  la  ciencia. 

c)  Correspondence  entre  valores  sociales  y valores  de  la  ciencia. 

El  sesgo  androcentrico  se  observa  a nivel  estructural  en  el  escaso  acceso  de  la  mujer 
a la  production  cientifica  y en  las  barreras  que  encuentran  las  mujeres  para  ocupar 
puestos  decisivos  en  las  directrices  de  la  ciencia  y la  tecnologia,  asi  como  en  la  elabora- 
tion del  discurso  cientifico.  Una  representation  de  la  mujer  (cuantitativa  y critica)  en 
la  ciencia  posibilita  la  pluralidad  de  visiones  o puntos  de  vista,  asi  como  la  incorpora- 
tion de  sus  necesidades  en  la  election  de  los  problemas  de  investigacion.  La  discrimi- 
nation de  la  mujer  en  los  circuitos  cientificos  impide  que  la  ciencia  considere 
diferentes  experiencias  e intereses.  Algunos  datos  estadisticos  al  respecto  se  exponen 
en  el  articulo  «La  ciencia  discrimina  a las  mujeres»  (El  Pais,  10/5/1998).  La  Union 
Europea  en  el  ano  2000  elabora  un  informe  en  el  que  alerta  sobre  la  discrimination  de 
las  mujeres  en  la  ciencia  (El  Pais,  19  / 1 / 2000). 

En  Espana,  segun  un  estudio  realizado  por  el  Institute  de  la  Mujer  en  1993,  se 
observa  que  las  mujeres  no  estan  suficientemente  representadas  en  los  espacios  donde 
se  definen  los  modos  reconocidos  de  hacer  ciencia,  las  lineas  prioritarias  de  investiga- 
cion y sus  posteriores  aplicaciones,  tampoco  en  la  estructura  y metodologia  de  las  dis- 
ciplinas,  ni  en  los  modelos  educativos. 

El  androcentrismo  cientifico  afecta  a la  forma  de  hacer  ciencia  en  tanto  se  olvidan 
dimensiones  o tematicas  claves  en  la  investigacion  educativa.  Asi,  por  ejemplo,  en  los 
modelos  tradicionales  y en  el  enfoque  de  problemas  cientificos  se  olvidan  dimensiones 
explicativas  importantes  de  los  fenomenos  educativos.  Algunos  de  los  aspectos  que 
Harding  (1995a:  73-97)  especifica  como  base  para  la  critica  a la  manera  tradicional  de 
hacer  ciencia  nosotros  lo  trasladamos  al  caso  de  la  investigacion  educativa: 


2 Fernandez,  J.  (2000)  aporta  una  vision  diacronica  y multidisciplinar  de  los  estudios  de  genero. 
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a)  Desestimacion  de  determinados  enfoques  teoricos  para  la  explication  de  fenomenos 
educativos.  Por  ejemplo,  la  funcion  de  la  emocion  en  la  education  y el  desarrollo 
educativo  tiende  a hacerse  invisible  en  los  analisis,  que  se  centran  exclusiva- 
mente  en  la  racionalidad.  Sin  embargo,  la  conciencia  del  sentimiento  o la  emo- 
cion son  elementos  importantes  en  las  creencias  y conductas  personales  y 
sociales,  y por  tanto  de  gran  interes  educativo.  Podriamos  mencionar  como 
ilustracion  los  modelos  que  durante  largos  anos  han  guiado  la  investigation 
sobre  fracaso  escolar  y posteriormente  sobre  exito  escolar.  En  ellos  se  ha  obvia- 
do  la  dimension  afectiva,  personal  y privada.  El  objetivo  cientifico  de  estos 
estudios  estaba  en  hallar  variables  explicativas  que  se  buscan  en  aspectos 
externos,  visibles  y pertenecientes  al  ambito  publico.  La  dimension  personal, 
emocional  y privada  esta  totalmente  ausente  en  la  forma  de  ver  y entender  el 
fracaso  escolar. 

b)  Exclusion  del  interes  cientifico-educativo  de  dmbitos  privados  y personales.  La  realidad 
social  y educativa  se  observa  a traves  de  espacios  y situaciones  publicas,  institu- 
cionales  y visibles.  Otros  ambitos  no  oficiales,  privados  e invisibles  pueden 
tener  la  misma  importancia  en  la  explication  de  los  fenomenos  educativos.  El 
olvido  de  los  espacios  privados,  asignados  a las  mujeres  socialmente  y cultural- 
mente,  hace  que  los  logros  de  las  mujeres  no  se  hagan  visibles  y que  aparezcan 
los  hombres  historicamente  como  los  creadores  de  la  vida  comunitaria. 

c)  Trabajo  cientifico  en  base  a un  sujeto  epistemico.  En  la  investigation,  con  frecuencia, 
se  asume  la  existencia  de  una  sociedad  unica,  en  el  sentido  de  hacerse  generali- 
zaciones  sobre  todos  los  participantes,  aunque,  en  realidad,  los  hombres  y muje- 
res habitan  mundos  sociales  diferentes,  sin  que  se  tenga  en  cuenta  esta 
diferencia.  Asi  un  mismo  matrimonio  constituye  dos  realidades  diferentes  para 
el  esposo  y la  esposa;  este  hecho  invalida  las  generalizaciones  sobre  el  matrimo- 
nio que  no  senalen  ni  expliquen  la  diferencia  de  position  e intereses.  El  concep- 
to  de  sociedad  linica,  por  tanto,  afecta  a la  definition  conceptual  de  los 
problemas  de  investigation.  En  numerosas  lfneas  de  trabajo  cientifico  educativo 
no  se  tiene  en  cuenta  el  genero  como  factor  explicativo  de  conductas,  aunque  es 
posible  que  sea  una  de  las  variables  mas  importantes  en  education. 

d)  No  reconocimiento  de  la  incidencia  de  las  relaciones  de  genero  en  la  obtencion  de  datos 
cientificos  de  calidad.  Ciertas  metodologias  de  investigation  (con  frecuencia  cuan- 
titativas)  y situaciones  de  investigation  (investigadores  masculinos  que  estu- 
dien  situaciones  en  las  que  estan  involucradas  mujeres)  pueden  impedir 
sistematicamente  la  manifestation  de  determinado  tipo  de  datos,  aunque  esta 
information  no  desvelada  sea  la  mas  importante  para  explicar  el  fenomeno  de 
estudio.  La  preferencia  por  el  trabajo  con  variables,  en  vez  de  personas,  se  aso- 
cia  a un  estilo  masculino  de  control.  Por  tanto  el  genero  del  investigador  condi- 
ciona  los  datos  y los  resultados  que  se  obtienen,  en  tanto  se  produce  una 
comunicacion  selectiva  y deformada  en  la  expresion  de  creencias,  deseos  y con- 
ductas en  funcion  de  la  combinatoria  de  generos  que  interaccionen.  Estos  sesgos 
androcentricos  fundamentan  el  cuestionamiento  de  las  pretensiones  de  neutra- 
lidad  de  la  ciencia  hecha  por  hombres. 
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Una  tercera  dimension  del  analisis  feminista,  correspondencia  entre  valores  socia- 
les  y cientificos,  se  situa  en  un  enfoque  sociocultural  de  la  ciencia.  Plantea  que  el  este- 
reotipo  cultural  de  la  ciencia  — dura,  rigurosa,  racional,  impersonal,  no  emocional  y 
competitiva — esta  inextricablemente  entrelazada  a cuestiones  relativas  a identidades 
de  genero  de  los  hombres.  Lo  «cientifico»  y lo  «masculino»  son  constructos  culturales 
que  se  refuerzan  mutuamente.  La  ciencia  apoya  y reafirma  el  androcentrismo  con 
practicas  en  las  que  predomina  lo  masculino,  y este  su  fundamento  racional  presunta- 
mente  cientifico  y objetivo.  Este  conjunto  de  asociaciones  produce  mala  ciencia  y con- 
duce a modelos  falsos  y demasiado  simplificados  de  la  naturaleza  y de  la 
investigacion,  ya  que  atribuyen  relaciones  de  poder  y estructuras  jerarquicas  alii 
donde  no  existen  ni  son  necesarias.  Las  cualidades  y valores  tipificados  como  femeni- 
nos  son  catalogados  sistematicamente  como  no  cientificos.  Un  ejemplo  clarificador  lo 
constituye  la  investigacion  etnologica  realizada  con  gorilas  o chimpances.  Estos  gru- 
pos  se  estudian  bajo  conceptos  y valores  de  una  cultura  patriarcal,  siendo  el  poder  y el 
dominio  aspectos  claves  para  su  estudio  y comprension. 

Las  concepciones  sociales  crean  determinados  modelos  conceptuales  que  a su  vez 
constituyen  el  autentico  nucleo  cognitivo  de  las  disciplinas.  De  ahi  que,  como  nos 
demuestra  Haraway  (1995)  la  historia  de  disciplinas,  tales  como  la  biologia,  estan  mar- 
cadas  por  modelos  binarios,  jerarquicos  y normativos  que  encajan  con  las  necesidades 
de  desarrollo  social  de  una  epoca,  necesidades  que  son  definidas  y elaboradas  por  los 
grupos  sociales  dominantes.  Los  grupos  sociales  dominantes  «producen  discursos» 
que  «producen  conocimientos»  que  «producen  poder»  que  reproducen  grupos  domi- 
nantes que  reproducen  discursos  que  reproducen  poder. 

Asi  los  grupos  dominados  son  persuadidos  del  caracter  natural  de  la  dominacion 
(porque  ellos,  los  cientificos,  tienen  un  conocimiento  al  que  no  toda  la  sociedad  puede 
llegar)  y,  por  lo  tanto,  de  su  legitimidad  en  pos  del  mantenimiento  de  la  desigualdad 
social.  El  discurso  y lenguaje  cientifico  es  la  herramienta  que  contribuye  a construir  y 
mantener  una  relacion  social  asimetrica  entre  hombres  y mujeres.  El  discurso  narrati- 
vo  que  transmite  y comunica  ciencia  define  quien  puede  hablar  (autoridad  academi- 
ca),  de  que  hay  que  hablar,  en  que  terminos,  que  argumentos  son  relevantes  y que 
puntos  de  vista  han  de  presentarse  y cual  no.  En  suma  determina  el  discurso  y la 
narracion  cientifica. 

En  esta  linea  se  situan  aportaciones  mas  recientes,  (Sanchez,  1999),  al  abordar  el 
analisis  del  discurso  cientifico  desde  una  perspectiva  feminista,  interesandose  por  la 
naturaleza  misma  del  conocimiento  cientifico  y sus  presupuestos  de  objetividad,  neu- 
tralidad  y universalidad.  Desde  una  posicion  critica  la  verdad  es  una  forma  entre  otras 
de  representacion  del  mundo,  la  representacion  de  la  ideologia  dominante  naturaliza- 
da  y elevada  al  rango  de  objetividad. 

Desde  una  perspectiva  educativa  el  discurso  expositivo  de  una  determinada  dis- 
ciplina  constituye  una  narracion  construida  sobre  modelos  conceptuales  implicitos 
en  la  misma.  Las  disciplinas,  los  modelos  y las  experiencias  sociales  nos  proveen  de 
armazones  mentales  y modelos  de  pensamiento  con  los  que  observamos  el  mundo  y 
que  determinan  «/o  que  se  piensa»  y «como  se  piensa».  Las  formas  y las  estructuras 
ponen  limites  al  pensamiento  sobre  las  cosas.  Los  habitos  de  pensar  tienden  a subor- 
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dinarse  a las  ideas  y modos  de  pensar  dominantes,  a los  armazones  mentales  dispo- 
nibles. 

No  obstante,  nuevas  formas  de  pensamiento  han  sido  necesarias  a lo  largo  de  la 
historia  de  la  ciencia  para  abrir  nuevos  horizontes  de  ideas.  Nuevos  modos  de  pensar 
las  cosas  suelen  traer  consigo  nuevos  armazones  mentales  con  los  que  pensar  y obser- 
var  el  mundo.  El  paradigma  feminista  parte  de  la  idea  de  que  los  modos  de  pensar  no 
son  modelos  invariantes  y que  el  feminismo  puede  enriquecer  el  quehacer  cientifico  al 
generar  ideas  y modelos  cientificos  utiles  para  la  humanidad. 

El  planteamiento  feminista  va  mas  alia  de  la  mera  critica  a la  forma  tradicional  y 
patriarcal  de  hacer  ciencia  y propone  nuevas  orientaciones  para  la  creation  cientffica. 
La  exploitation  de  estas  propuestas  puede  verse  en  (Colas,  2000,  2001a). 

Queda  patente  en  la  anterior  exposition  que  estos  movimientos  sociales  Postmo- 
dernism© y Feminismo  afectan  a la  ciencia  en  su  dimension  intrfnseca  en  tanto  plante- 
an  cuestiones  tanto  de  indole  epistemologica  como  metodologicas. 

LA  INFLUENCIA  SOCIAL  EN  LOS  NUEVOS  MODOS  DE  VER  LA  CIENCIAY  LA 
TECNOLOGIA 

La  evolucion  del  pensamiento  sobre  la  ciencia  y la  tecnologia  desde  la  filosofia  de 
la  ciencia,  la  historiografia  y la  sociologia  de  la  ciencia  y el  hecho  de  que  la  sociedad 
actual  este  vertebrada  por  el  conocimiento  cientifico  y tecnologico,  «sociedad  del 
conocimiento»  «sociedad  de  ciencia»,  terminos  que  se  le  han  acunado,  son  factores 
explicativos  del  impulso  y presencia  del  campo  de  estudio  denominado  CTS  (Ciencia, 
Tecnologia  y Sociedad).  Esta  confluencia  disciplinar,  tradicionalmente  estudiada  de 
forma  independiente,  conlleva  observar  la  Ciencia  como  actividad  en  estrecha  interre- 
lation con  la  Tecnologia  y la  Sociedad.  Implica,  entre  otras  cosas,  observarlas  desde  la 
interactividad.  Es  decir,  la  ciencia  esta  condicionada  por  factores  sociales  y tecnoldgi- 
cos.  Y tambien  estos  estan  a su  vez  condicionados  por  la  ciencia.  Constituyen,  en 
suma,  una  triada  explicativa  del  desarrollo  y evolucion  del  conocimiento.  Ponemos 
como  ejemplo  el  caso  de  la  investigacion  sobre  el  catarro  comun.  Es  una  de  las  afeccio- 
nes  mas  corrientes  y sin  embargo  se  ha  realizado  poca  investigacion  sobre  ello.  Los 
motivos  son  puramente  tecnologicos.  No  se  disponia  de  microscopios  suficientemente 
potentes  como  para  poder  investigar  esta  bacteria.  Otro  ejemplo  muy  actual  ilustra 
como  afecta  la  tecnologia  al  desarrollo  cientifico,  es  el  caso  de  la  informatica  en  la 
investigacion  sobre  el  genoma  humano.  Para  ello  se  necesitan  potentes  programas  y 
ordenadores  de  una  gran  capacidad  que  no  existian  en  ahos  anteriores.  Por  otra  parte 
los  gobiernos  toman  posiciones  y debaten  sobre  determinados  desarrollos  cientificos. 
Tal  es  el  caso  de  la  investigacion  llevada  a cabo  con  embriones  humanos.  Asi  mientras 
Espana  y Alemania  sancionan  las  investigaciones  llevadas  a cabo  sobre  donation  con 
seres  y/o  celulas  humanas,  otros,  caso  de  Francia  establecen  ciertas  limitaciones  (El 
Pais,  1/8/2001).  Tambien  las  Tecnologias  cambian  los  habitos,  costumbres  y formas  de 
vida,  piensese  en  la  sociedad  de  la  informacion  y del  conocimiento  consecuencia  del 
impacto  de  las  NTIC  (Nuevas  Tecnologias  de  la  Informacion  y la  Comunicacion). 
Todos  ellos  son  ejemplos  de  la  interdependencia  de  estos  tres  factores. 
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En  estas  nuevas  coordenadas  el  factor  humano  y social  entra  a formar  parte  de  la 
explication  de  los  avances  cientfficos  y tecnologicos.  A la  ciencia,  a su  vez,  se  le  asigna 
una  funcion  sociocultural.  De  ahf  la  importancia  de  las  polfticas  de  desarrollo,  la  educa- 
tion y la  formation  cientlfica.  Nunca  mas  que  ahora  la  prensa  se  hace  eco  de  los  avances 
cientfficos  con  objeto  de  tener  a la  poblacion  informada  y crear  una  conciencia  y discurso 
publico.  Pero  a su  vez  la  ciencia  se  ocupa,  cada  vez  mas  de  temas,  que  afectan  y son  de 
interes  para  la  poblacion:  Investigation  Oncologica,  Alzheimer,  genoma  humano  etc. 

La  estrecha  interrelation  que  actualmente  se  establece  entre  Ciencia,  Tecnologfa  y 
Sociedad  tienen  repercusiones  en  distintas  esferas.  Asf  lo  expresa  Gibbons  y otros. 
(1997:  7). 


«E1  nuevo  modo  de  production  de  conocimiento  afecta  no  solo  a que  conoci- 
miento se  produce,  sino  tambien  a como  se  produce,  el  contexto  en  el  que  se 
persigue,  la  forma  en  que  se  organiza,  el  sistema  de  recompensas  que  utiliza  y 
los  mecanismos  que  controlan  la  calidad  de  aquello  que  se  produce» 

Gibbons  y otros,  (1997:  11-30)  plantean  una  serie  de  atributos  que  caracterizan  esta 
nueva  manera  de  production  de  conocimientos:  a)  los  problemas  de  investigacion  se  plan- 
tean en  un  contexto  de  aplicacion.  El  conocimiento  tiene  la  intention  de  ser  util  para 
alguien,  ya  sea  en  la  industria,  el  gobierno  o para  la  sociedad  y ese  imperativo  esta 
presente  desde  el  principio;  b)  El  conocimiento  se  difunde  a traves  de  la  sociedad,  de 
ahf  que  se  hable  del  conocimiento  socialmente  distribuido;  c)  Otra  peculiaridad  estriba  en 
la  transdisciplinariedad  que  supone  poder  aportar  soluciones  mas  alia  de  cualquier  dis- 
ciplina  especffica;  d)  La  heterogeneidad  y diversidad  organizativa  que  se  caracteriza  por  un 
aumento  del  numero  de  lugares  potenciales  en  los  que  se  puede  crear  el  conocimiento, 
la  vinculacion  entre  ellos  en  una  variedad  de  formas,  a traves  de  redes  tecnologicas  de 
comunicacion  y la  diferenciacion  de  ambitos  de  estudio  en  especialidades  cada  vez 
mas  refinadas;  e)  La  responsabilidad  y reflexividad  social  se  hacen  patentes  debido  a la 
creciente  conciencia  en  que  los  avances  en  ciencia  y tecnologfa  pueden  afectar  al  inte- 
res publico.  La  responsabilidad  social  impregna  todo  el  proceso  de  production  del 
conocimiento.  Se  ve  reflejada  tanto  en  la  interpretation  y difusion  de  los  resultados, 
como  en  la  asuncion  de  problemas  y en  la  determination  de  prioridades  de  investiga- 
tion. Los  individuos  y grupos  de  esta  manera  se  convierten  en  agentes  activos  en  la 
definition  y solution  de  problemas,  asf  como  en  la  evaluation  del  conocimiento;  f)  El 
control  de  calidad  utiliza  criterios  distintos  a los  de  las  ciencias  disciplinares  tradiciona- 
les.  Se  incorporan  intereses  intelectuales,  sociales,  economicos  y politicos. 

Consecuencia  de  ello  son  cambios  sustanciales  en  los  criterios  de  evaluation  cientf- 
fica.  Echeverrfa  (1998)  plantea  que  tambien  la  evaluation  de  la  calidad  cientlfica  se  ha 
visto  modificada.  Tradicionalmente  la  evaluacion  cientlfica,  circunscrita  al  contexto  de 
justification,  se  basaba  en  la  fundamentacibn  metodologica  y rational  de  la  ciencia.  Se 
tomaban  como  referencia  evaluativa  criterios:  logico-deductivo,  inductista,  probabilis- 
ta,  verificacionista,  falsacionista,  entre  otros.  Actualmente  se  incorporan  como  criterios 
de  evaluacion  cientlfica,  la  utilidad,  el  coste,  la  rapidez,  la  rentabilidad,  etc.  Que  son 
aceptados  y aplicados  por  la  comunidad  cientlfica. 
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Estos  criterios  se  encuentran  avalados  por  las  caracteristicas  culturales  de  las  socie- 
dades  actuates.  Por  tanto  los  valores  que  determinan  los  ambitos  de  evaluacion  cienti- 
fica  son  cambiantes  y tienen  una  estrecha  relacion  con  las  culturas  sociales  en  las  que 
tiene  lugar  la  actividad  cientifica. 

La  investigation  cientifica  se  presenta  como  una  tarea  colectiva,  en  la  que  los  valo- 
res de  la  comunidad  contribuyen,  del  mismo  modo  que  las  cuestiones  de  evidencia  y 
logica  a modelar  teorias  cientfficas  aceptadas.  Los  conceptos  de  racionalidad  y objeti- 
vidad,  lejos  de  abandonarse,  se  renuevan  y redefinen  para  incluir  ahora  tambien  los 
valores  y presuposiciones  aceptados  por  la  comunidad. 

Ademas  de  lo  planteado  por  Gibbons  hemos  de  anadir  otro  elemento  relevante  que 
es  la  comunicacion.  La  comunicacion  entre  ciencia  y sociedad  y entre  los  propios 
investigadores  se  ve  incrementada  y potenciada  debido  a los  avances  en  las  tecnologi- 
as  de  la  comunicacion.  Elio  lleva  a una  aceleracion  tanto  en  la  production  como  en  la 
difusion  de  la  ciencia.  La  comunicacion  «on  line»  ofrece  a los  cientificos,  incluso  cuan- 
do  trabajan  en  lugares  remotos,  la  posibilidad  de  duplicar  inmediatamente  los  experi- 
ments, de  solicitar  la  colaboracion  de  nuevos  expertos  y de  explotar  ideas  novedosas. 
Permite  asimismo  el  trabajo  de  equipos  multidisciplinares  superando  la  distancia.  De 
ahf  que  pueda  hablarse  de  un  conocimiento  global  a la  vez  que  local  y que  sigue  pau- 
tas  tematicas  mas  que  disciplinares  (Sousa,  1995). 

Por  tanto  hoy  en  dfa,  debemos  entender  la  ciencia  bajo  unas  nuevas  coordenadas, 
en  las  que  la  ciencia  es  un  elemento  integrado  en  los  sistemas  productivos  y en  la  que 
la  creation  de  nuevos  conocimientos  tiene  una  estrecha  relacion  con  el  desarrollo  (Pro- 
gramas  I+D),  el  cambio  social  y los  procesos  de  innovation  tecnologica. 

Esta  situation  queda  expresada  en  la  siguiente  cita  textual: 

«Despues  de  setenta  anos  de  reflexion  profesional  sobre  la  ciencia,  solo  pare- 
cemos  estar  seguros  de  una  cosa:  la  ciencia  no  es  lo  que  parecfa  ser.  Si  a princi- 
pios  de  siglo  se  trataba  de  ultimar  los  detalles  formates  del  metodo  cientffico, 
hoy  nos  preguntamos  que  es  esa  cosa  llamada  racionalidad  cientifica,  si  es  que 
puede  hablarse  de  algo  asi.  La  reflexion  sobre  la  tecnologia  no  tiene  una  historia 
mucho  mas  afortunada.  Algo,  solo  algo,  parece  estar  claro:  la  tecnologia  no  es 
solamente  lo  que  parece  ser.  No  se  reduce  a maquinas,  y,  de  algun  modo,  forma 
un  todo  complejo  con  la  ciencia.  Ciencia  y tecnologia,  ademas,  parecen  tener 
una  dimension  social  inherente  con  profundas  repercusiones  economicas,  poli- 
ticas  y culturales.  En  el  camino  de  estos  escasos  lugares  comunes,  por  desolado- 
res  que  parezcan,  hay  una  historia  fascinante  de  discusion  academica,  de  critica 
politica  y de  controversia  social».  (Gonzalez  Garcia,  Lopez  Cerezo,  y Lujan 
Lopez,  1996). 

La  responsabilidad  de  la  ciencia  y la  tecnica  ante  la  comunidad  social  y de  esta 
frente  al  conocimiento  cientifico  y tecnologico  y la  institutionalization  de  este  consti- 
tuyen  en  sintesis,  el  punto  central  del  debate  CTS  (Ciencia,  Tecnologia  y Sociedad). 
Sirva  como  ejemplo  los  actuates  debates  sobre  los  limites  eticos  de  la  ciencia  en  el  tema 
de  la  donation  reproductiva. 
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La  CTS  como  nuevo  campo  disciplinar  se  proyecta,  segun  Pavon  (1998),  en  tres 
direcciones  estrechamente  relacionadas:  la  investigacion,  la  educacion  y la  politica. 

a)  En  el  campo  de  investigacion,  los  estudios  CTS  se  plantean  como  una  alternati- 
va  a la  reflexion  academica  tradicional  sobre  la  ciencia  y la  tecnologia,  promo- 
viendo  una  nueva  vision  no  racionalista  y socialmente  contextualizada  de  la 
actividad  cientifico-tecnologica. 

b)  En  el  campo  de  la  educacion,  esta  nueva  imagen  de  la  ciencia  y la  tecnologia  en 
sociedad,  se  manifiesta  en  politicas  educativas  que  prescriben,  en  numerosos 
paises,  su  inclusion  en  programas  formativos  en  ensenanza  secundaria  y uni- 
versitaria.  La  formacion  cientifica  del  ciudadano  constituye  una  nueva  y nove- 
dosa  demanda  formativa  (La  Cueva,  1999,  Colas  y otros,  1999). 

c)  En  el  campo  de  la  politica,  los  estudios  CTS  han  defendido  una  activa  participa- 
tion publica  en  la  gestion  de  la  ciencia  y la  tecnologia,  promoviendo  la  creacion 
de  diversos  mecanismos  institucionales  que  facilitan  la  apertura  de  los  procesos 
de  toma  de  decisiones  en  cuestiones  concernientes  a politicas  cientifico-tecnolo- 
gicas. 

La  exposition  anterior  hace  comprensible  el  valor  de  la  sociedad,  que  adquiere 
cada  vez  mas  protagonismo,  en  el  estudio  y reflexion  de  la  construction  cientifica  del 
conocimiento.  La  investigacion  cientifica  se  presenta  como  una  tarea  colectiva,  en  la 
que  los  valores  de  la  comunidad  contribuyen,  del  mismo  modo  que  las  cuestiones  de 
evidencia  y l'dgica  a modelar  teorias  cientificas  aceptadas.  Los  conceptos  de  racionali- 
dad  y objetividad,  lejos  de  abandonarse,  se  renuevan  y redefinen  para  incluir  ahora 
tambien  los  valores  y presuposiciones  aceptados  por  la  comunidad. 

Esta  vision  integrada,  denominada  CTS  (Ciencia,  Tecnologia  y Sociedad),  se  halla 
estrechamente  vinculada  al  reconocimiento  de  la  necesidad  de  una  gestion  publica 
participativa  como  base  para  el  desarrollo  sostenible.  Las  consecuencias  o logros  cien- 
tificos  y tecnologicos  se  traducen  en  el  impacto  social  medido  a traves  de  indices  de 
desarrollo;  economico,  social,  educativo,  etc. 

Las  politicas  de  desarrollo,  por  tanto,  constituyen  el  eje  vertebral  para  la  articula- 
tion de  las  acciones  encaminadas  a la  satisfaction  de  las  necesidades  sociales.  Las  poli- 
ticas cientificas  en  este  marco  tienen  el  proposito  de  articular  las  necesidades  sociales 
con  la  production  cientifica. 

El  proyecto  social  al  que  asistimos  se  concreta  en  el  paradigma  de  desarrollo  huma- 
no.  La  materialization  y ejecucion  de  este  proyecto  corre  a cargo  de  las  politicas  de 
desarrollo. 

EL  PARADIGMA  DEL  DESARROLLO  HUMANO 

El  maridaje  entre  Ciencia  y Sociedad  culmina  en  el  Paradigma  del  Desarrollo  Sus- 
tentable  Humano.  Las  Politicas  para  el  Desarrollo,  basadas  en  la  gestion  publica  parti- 
cipativa, y la  creacion,  gestion  y difusion  del  conocimiento  constituyen  las  claves  de 
este  proyecto  humano. 
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El  Paradigma  del  Desarrollo  Sustentable  Humano  planea  en  las  politicas  de  coope- 
racion  internacional  (ONU).  Este  ha  tenido  gran  difusion  e influencia  en  toma  de  deci- 
siones  politicas  de  desarrollo  de  estados  y poblaciones  a nivel  mundial,  tomandose 
como  referenda  para  la  elaboracion  de  indices  de  desarrollo  y la  evaluation  y tipifica- 
cion  del  mismo. 

Es  necesario  hacer  una  distincion  entre  tres  modelos  de  desarrollo.  Desarrollo  Soste- 
nible  (que  se  asume  a partir  de  la  Conferencia  de  Naciones  Unidas  celebrada  en  Rio  de 
Janeiro  en  1992  conocida  como  Cumbre  de  la  Tierra),  Desarrollo  Sustentable  y Desarrollo 

Humano. 

El  primero,  Desarrollo  Sostenible,  se  centra  en  satisfacer  las  necesidades  del  presente 
sin  comprometer  la  capacidad  de  las  futuras  generaciones  para  satisfacer  las  propias. 
Contiene  una  vision  social  y no  solo  ambientalista  o economicista  del  desarrollo. 

Grupos  sociales  desde  contextos  culturales  y politicos  diversos,  opuestos  a la  idea 
de  un  desarrollo  depredador,  fundamentan  la  idea  de  desarrollo  sustentable.  Parten  de 
la  permanente  generacion  de  necesidades  humanas  y el  imperativo  de  inventar  for- 
mas creativas  de  atenderlas  que  no  sean  lesivas  para  las  sociedades  y comunidades,  ni 
para  las  personas,  ni  para  el  medio  ambiente. 

El  Desarrollo  Humano  implica  un  verdadero  cambio  paradigmatico,  es  una  perspec- 
tiva  completamente  nueva  de  redefinir  el  desarrollo,  que  se  basa  en  convertir  a los 
seres  humanos  en  su  principal  objeto  y sujeto  del  desarrollo.  La  satisfaccion  de  las 
necesidades  humanas  fundamentales,  la  generacion  de  niveles  crecientes  de  autode- 
pendencia  y la  articulation  armoniosa  de  los  humanos  con  la  naturaleza  y la  tecnolo- 
gia,  de  los  procesos  globales  con  los  locales,  de  lo  personal  con  lo  social,  de  la 
planificacion  con  la  autonomia  y de  la  sociedad  civil  con  el  Estado  son  los  pilares  fun- 
damentales de  este  modelo  de  desarrollo.  El  Desarrollo  Humano  implica  todo  un  con- 
junto  de  procesos  de  conservation  y ampliation  de  los  recursos  ambientales, 
historicos,  sociales  y culturales,  asi  como  de  cambios  sociales  que  generan  los  seres 
humanos  al  buscar  la  satisfaccion  de  sus  necesidades  y la  consecution  de  sus  fines 
(Lagarde,  1996).  Este  implica  la  participation  de  personas  y comunidades  en  las  deci- 
siones  y las  acciones,  y por  tanto  la  capacidad  de  la  ciudadania  para  intervenir  en  la 
vida  social,  en  todas  las  esferas  de  toma  de  decisiones.  En  este  marco  dos  conceptos, 
que  hoy  estan  implantados  en  los  sistemas  economicos  y productivos,  resultan 
imprescindibles  como  referentes  en  el  campo  de  la  educacion  y la  investigation,  nos 
referimos  al  capital  intelectual  y gestion  del  conocimiento. 

Este  modelo  de  desarrollo  se  asienta  sobre  las  bases  de  la  ecjuidad,  la  sustentabilidad, 
la  productividad  y el  empoderamiento.  El  principio  de  ecjuidad  remite  a la  diversidad  de 
pueblos,  grupos  y de  personas  que  tienen  un  acceso  desigual  a los  bienes  y riquezas 
sociales,  y a la  planificacion  del  desarrollo,  a traves  de  politicas  que  potencien  la  distri- 
bution de  recursos,  bienes  y servicios  sociales  para  enfrentar  y subsanar  las  desigual- 
dades.  En  este  concepto  se  incluyen  las  desigualdades  de  genero.  En  China,  por 
ejemplo,  las  politicas  de  restriction  de  natalidad  se  llevan  a cabo  a costa  de  la  vida  del 
genero  femenino.  El  70%  de  los  ninos  abandonados  son  ninas  y numerosas  ninas  chi- 
nas son  arrojadas  a los  estercoleros  porque  su  cultura  valora  mas  al  varon  (El  Pais, 
13/8/2001). 
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La  sustentabilidad  se  refiere  a la  preservation  y renovation  de  los  recursos  naturales, 
comunidades  culturales,  y oportunidades  humanas.  Elio  significa,  en  esencia,  susten- 
tar  todas  formas  de  capital,  psfquico,  humano,  financiero  y medioambiental.  Despilfa- 
rrar  cualquier  capital  hipoteca  las  oportunidades  de  desarrollo  sustentable  y despoja  a 
las  futuras  generaciones  de  sus  oportunidades.  «La  sustentabilidad  es  un  principio 
dinamico  sobre  la  relation  de  las  personas  y las  comunidades  con  el  medio  ambiente, 
con  el  mundo  social,  con  todo...  Si  el  presente  es  miserable  e inaceptable  para  la  mayo- 
ria  de  las  personas  del  mundo,  debe  ser  cambiado  antes  que  ser  sostenido...  Lo  que 
debe  ser  sostenido  es  el  conjunto  de  oportunidades  para  la  vida,  no  la  privation  huma- 
na»  (Lagarde,  1996:  105).  La  sustentabilidad  va  contra  los  intereses  de  pafses,  clases  y 
de  genero  que  monopolizan  y consumen  bienes  y recursos,  despilfarran  y destruyen  el 
capital  humano,  incluyendo  desde  luego  la  cultura.  Prefigura  la  construction  de  cami- 
nos  para  asegurar  que  todos  tengan  oportunidades  de  desarrollo  presente  y futuro. 

La  productividad  es  el  eje  de  las  polfticas  neoliberales,  midiendose  en  terminos  de 
ganancias  materiales  con  parametros  estandarizados.  Las  ganancias  economicas  no  se 
traducen  en  el  mejoramiento  de  las  condiciones  de  vida  de  quienes  generan  estos  bien- 
es. La  productividad  no  es  entendida  como  desarrollo  social  y personal,  ni  los  trabaja- 
dores  sujetos  de  dicho  desarrollo.  La  productividad  en  el  paradigma  del  desarrollo 
humano  es  una  cuestion  conectada  con  la  sustentabilidad  intrageneracional,  la  equi- 
dad  y el  empoderamiento.  Se  trata  de  buscar  alternativas  para  problemas  compartidos 
por  todos:  contamination  del  medio  ambiente,  el  agotamiento  de  recursos  no  renova- 
bles,  las  multiples  formas  de  domination  prevalecientes  en  el  mundo,  etc.  La  equidad 
de  genero,  entre  otras,  es  basica  en  la  imprescindible  reformulation  de  productividad. 
Elio  implica  buscar  formulas  con  las  que  eliminar  las  distintas  cargas  sociales  asigna- 
das  a hombres  y mujeres  y crear  criterios  diferenciales  de  productividad,  evitando  la 
no  consideration  o valorization  del  trabajo  domestico  en  los  circuitos  productivos. 
Construir  la  conciencia  y voluntad  social  para  la  construction  de  alternativas  sociales 
y culturales  para  conseguir  la  equidad  generica  y social  implica  una  verdadera  revolu- 
tion en  la  organization  mundial. 

El  empoderamiento  implica  que  las  personas  cuenten  con  recursos  para  enfrentarse 
con  las  exigencias  de  su  existencia.  El  principio  de  empoderamiento  consiste  en  lograr 
la  igualdad  real  entre  todos  los  seres  humanos  (hombres  y mujeres)  para  la  competen- 
cia.  Para  ello  es  preciso  movilizar  recursos  y atender  la  education  y la  salud.  El  empo- 
deramiento de  las  mujeres  y los  grupos  marginales  implicate  estos  puedan  competir 
en  igualdad  de  condiciones.  El  logro  de  la  igualdad  exige  multiples  acciones  y polfti- 
cas.  Este  empoderamiento  hace  inobjetable,  y ademas  necesario,  cambiar  normas,  cre- 
encias,  mentalidades,  usos  y costumbres,  practicas  sociales  y construir  derechos  para 
las  mujeres,  hoy  inexistentes.  Ejemplo  de  acciones  economicas  que  inciden  a nivel  de 
genero  en  la  productividad  y el  empoderamiento  es  el  sistema  de  prestamo  denomina- 
do  «microcredito»,  ideado  por  el  economista  Muhammad  Yunus3. 

3 Recibe  el  Premio  Principe  de  Asturias  en  Ciencias  Sociales  en  1998.  Creador  de  la  Banca  Gremeen 
dedica  a la  concesion  de  microcreditos.  En  este  ano  «el  Jurado  de  los  Premios  Principe  de  Asturias  se  decan- 
ta  por  personas  que  han  tenido  el»  coraje  «de  defender  los  derechos  femeninos  en  el  mundo»  (El  Pais, 
16/6/1998). 
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El  modelo  de  desarrollo  sustentable  humano  es  una  alternativa  al  modelo  preexistente 
patriarcal.  Las  principales  crfticas  a este  son  (Lagarde,  1996: 119-122): 

a)  El  modelo  patriarcal  organiza  modos  de  vida  basados  en  privilegios  y poderes 
de  los  hombres  para  su  desarrollo  personal  y de  su  propio  genero,  y en  concor- 
dance, la  permanente  exclusion,  marginacion  y subordinacion  de  las  mujeres. 
De  ahi  la  creacion  de  enormes  disparidades  en  la  participacion  en  el  desarrollo 
de-  las  mujeres  y hombres,  asi  como  en  el  desarrollo  personal  de  las  mujeres  en 
relation  con  los  hombres. 

b)  La  base  patriarcal  consiste  en  que  las  mujeres  contribuyan  al  desarrollo  de  otros. 
Por  tanto  el  desarrollo  de  los  otros  es  a partir  de  los  aportes  de  las  mujeres,  a 
costa  del  autodesarrollo  de  cada  una  y del  desarrollo  del  genero  femenino. 

c)  El  patriarcado  fomenta  la  desigualdad  y produce  formas  sofisticadas  de  opre- 
sion.  Produce  expropiaciones  masivas,  acumulacion  de  bienes  en  reducidos  sec- 
tores  de  la  poblacion  y genera  deplorables  condiciones  de  vida  para  un  amplio 
sector  de  la  poblacion.  El  tipo  de  desarrollo  crea  pobreza,  violencia,  domina- 
tion, opresion,  entre  clases,  etnias,  razas  y genero. 

d)  El  patriarcado  excluye  a las  mayorias,  en  particular  a las  mujeres,  de  los  meca- 
nismos  de  poder  y segrega  a las  mujeres  de  la  mayor  parte  de  espacios  de  cultu- 
ra  y saber  (ciencia)  y cuando  participa  desvaloriza,  persigue  y niega  los  saberes 
de  las  mujeres. 

e)  La  organization  social  patriarcal  orienta  el  desarrollo  a partir  de  la  violencia 
— Institucional,  publica,  personal,  privada  y domestica — . Y la  convierte  en 
mecanismo  de  reproduction  de  su  dominio. 

f)  Como  orden  de  desarrollo,  el  patriarcado  estimula  mentalidades  opresivas, 
depredadoras  y violentas  e inhibe  la  solidaridad  y la  empatia.  Produce  en  la 
gente,  en  particular  en  las  mujeres,  un  estado  de  animo  cargado  de  inseguridad, 
miedo  y recelo,  y en  los  hombres  disposition  a agredir,  apropiarse  de  las  perso- 
nas y de  las  cosas,  competir  y ganar  al  derrotar,  mandar  y dirigir  en  exclusiva. 

g)  El  patriarcado  genera  contenidos  culturales  y actitudes  sexistas  (machistas, 
misoginas,  y homofobas)  en  todos.  Genera  relaciones  de  poder  antidemocrati- 
cas,  autoritarias  y despoticas.  Ha  sido  una  de  las  construcciones  sociales  mas 
crueles  de  convivencia  social  y que  mas  danos  ha  ocasionado  a las  mujeres,  las 
sociedades  y al  desarrollo.  Al  excluir  a las  mujeres,  la  mitad  de  la  poblacion,  se 
ha  generado  un  gran  lastre  de  desarrollo  global  de  cada  sociedad  y del  mundo. 
Si  las  mujeres  no  hubiesen  estado  excluidas  el  desarrollo  alcanzado  seria  incon- 
mensurable  y desde  luego  tendria  otro  sentido. 

El  Paradigma  del  Desarrollo  Humano  es  holistico,  es  la  conjuncion  interactiva  y 
dialectica  de  los  principios  de  Sustentabilidad,  Equidad,  Productividad  y Empoderamiento. 
Este  paradigma  se  fragua  a traves  de  procesos  complejos  de  conciencia  y compromiso 
surgidos  de  diversos  ambitos  y protagonizados  por  sujetos  diversos:  movimientos 
ecologistas  y ambientalistas,  pueblos  y grupos  oprimidos  por  el  racismo,  personas 
excluidas  y discriminadas  desde  la  norma  heterosexual,  mujeres  que  reivindican,  fren- 
te  al  patriarcado,  construir  alternativas  de  vida  y desarrollo. 
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Estas  reivindicaciones  desde  grupos  sociales  muy  distintos  ha  tenido  efectos  y 
calado  en  las  politicas  de  desarrollo  de  los  gobiernos  y en  medidas  y acciones  socia- 
les, juridicas,  legislativas,  etc.  El  Programa  de  Naciones  Unidas  para  el  Desarrollo 
(PNUD)  utiliza  el  indice  de  Desarrollo  Humano  (IDH)  para  medir  el  grado  medio 
de  adelanto  de  cada  pais  en  lo  tocante  a la  capacidad  humana  basica,  es  decir,  si  la 
gente  tiene  una  vida  larga  y saludable,  educacion  y conocimientos  y disfruta  de  un 
nivel  de  vida  decoroso.  Hace  pocos  anos  el  PNUD  incluyo  la  perspectiva  de  genero 
en  sus  investigaciones  y ello  ha  generado  un  enriquecimiento  de  conocimientos 
sobre  las  condiciones  de  vida  de  las  mujeres  en  el  mundo.  Ya  que  la  invisibilidad  de 
las  mujeres  esta  presente  hasta  en  los  procesos  de  analisis  demograficos  oficiales. 
En  1995  se  elabora  el  Indice  de  Desarrollo  de  la  Mujer  (IDM).  Este  se  completo  con 
el  Indice  de  Potenciacion  de  la  Mujer  (IPM)  que  refleja  si  las  mujeres  y los  hombres 
pueden  participar  activamente  en  la  vida  economica  y politica  y en  la  adopcion  de 
decisiones.  En  1996  se  da  a conocer  el  Indice  de  Desarrollo  de  Genero  (IDG).  El 
Informe  reitera  que  ninguna  sociedad  trata  a sus  mujeres  tan  bien  como  a sus  hom- 
bres, o lo  que  es  lo  mismo,  todos  los  paises  tratan  a sus  mujeres  peor  que  a sus  hom- 
bres. 

El  ultimo  informe  de  PNUD  de  20014,  expresa  que  Espana  no  invierte  lo  suficiente 
para  crear  buenas  bases  para  las  siguientes  generaciones,  es  decir,  presenta  deficit  de 
futuro.  El  Indice  de  Preparacion  para  el  Futuro  la  situa  en  el  puesto  19,  por  detras  de 
Portugal  y Eslovaquia.  En  este  indice  se  incluye,  educacion,  infraestructuras,  I + D y 
otros  servicios  publicos  que  repercuten  en  las  personas. 

La  perspectiva  de  Desarrollo  Humano  nos  ofrece  un  mapa  del  mundo  distinto  al 
vivido  en  el  anterior  milenio.  Esta  nueva  cartografia  del  mundo  modifica  sustancial- 
mente  los  campos  de  conocimiento  educativo. 

Es  en  el  Paradigma  Sustentable  del  Desarrollo  Humano  donde  la  educacion 
constituye  un  nudo  neuralgico  y clave.  Implica  observar  el  compromiso  de  la  edu- 
cacion en  terrenos  como  la  sanidad,  la  economia,  la  solidaridad,  el  compromiso 
social,  el  desarrollo  profesional,  la  calidad  de  vida,  el  bienestar  personal,  etc.  En 
esta  linea  discurre  la  aportacion  del  profesor  Mario  de  Miguel  (1999)  en  el  ultimo 
Congreso  de  AIDIPE  en  la  tematica  de  la  evaluacion,  cuando  la  entiende  como  com- 
promiso para  el  cambio  social,  que  lleva  a un  compromiso  del  evaluador/investiga- 
dor,  (citando  a Smith,  1998)  con  la  educacion  civica,  el  desarrollo  humano  y la 
emancipacion  social. 

LOS  NUEVOS  COMPROMISOS  CIENTIFICO-EDUCATIVOS 

La  realidad  de  estos  cambios  sociales  y nuevos  enfoques  de  la  ciencia  hace  que  la 
investigacion  educativa  se  situe  en  un  mundo  de  nuevas  realidades  y nuevos  retos 
metodologicos.  Es  una  de  las  tareas  importantes  y claves  para  orientar  lineas  de  inves- 
tigacion, modelos  de  formacion  y acciones  cientfficas.  Pero  a su  vez  la  educacion 


4 El  periodico  El  Pais  da  a conocer  el  30  de  Julio  de  2001  algunos  datos  aparecidos  en  este  informe  en 
el  articulo  titulado  «Deficit  de  Futuro». 
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adquiere  un  nuevo  marco  y unas  nuevas  coordenadas  que  inevitablemente  afectan  al 
objeto  de  la  investigacion. 

Estas  transformaciones  tienen  consecuencias  para  la  investigacion  educativa  y exi- 
gen  cambios  que  la  comunidad  cientifico  educativa  debe  asumir  y operar.  Comentare, 
a modo  de  propuesta,  algunos  de  ellos,  aunque  entiendo  que  esta  actividad,  siendo 
coherente  con  lo  anteriormente  expuesto,  corresponde  a distintos  colectivos,  entre 
ellos  la  comunidad  cientifico-educativa. 

I) .  La  revision  de  nuestra  vision  de  la  investigacion  educativa  a la  luz  de  estas  nuevas  pers- 
pectivas  y orientaciones.  Para  ello  es  necesario  la  creacion  de  ambitos  de  investigacion 
teoricos  que  aborden  y generen  toda  una  sociologia  e historia  de  la  ciencia  educativa. 
La  comunidad  cientifica  universitaria  deberia  abordar  analisis  sociologicos  de  nuestra 
actividad  cientifica  educativa.  Asi  como  elaborar  una  historia  de  la  investigacion  edu- 
cativa en  Espana  realizada  con  rigor  y datos  empiricos. 

II) .  Es  importante  descubrir  los  nuevos  espacios  cientifico-educativos,  creados  a raiz  de 
las  transformaciones  sociales  producidas:  Postmodernismo,  Feminismo,  Tecnologias 
de  la  Comunicacion,  Desarrollo  Sustentable  Humano,  etc.  Estos  enfoques  traen  consi- 
go  la  reformulacion  de  lineas  de  investigacion  y de  enfoques  teorico,  asi  como  la  inclu- 
sion y exploracion  de  nuevas  metodologias  de  investigacion  (Bourdieu,  2001, 
Bartolome,  2000,  Colas,  2001b,  Colas,  y Rebollo,  2001,  Martinez,  1996,  Monsalve  e Iba- 
nez, 1997,  Perez,  1999,  Rebollo,  2001,  Rubio,  1999). 

III) .  Incorporar  la  formacion  cientifica  como  parcela  clave  de  trabajo  de  nuestra 
comunidad  cientifico-educativa.  La  educacion  se  convierte  en  elemento  basico  en  la 
relacion  ciencia  y sociedad,  y para  poner  en  practica  las  concepciones  sociales  de  cien- 
cia y tecnologia.  Es  precisamente  esta  mirada  hacia  la  sociedad  la  que  conlleva  la  crea- 
cion de  un  nuevo  campo  disciplinar  como  es  la  formacion  cientifica  del  ciudadano 
para  la  participation  responsable  en  las  Politicas  Cientificas  del  Desarrollo  Sustentable 
Humano  (Colas,  Rebollo,  Garcia  y Rodriguez,  1999). 

En  la  formacion  cientifica  como  objeto  cientifico  cabria  estudiar  como  se  transmiten 
los  conocimientos  y habilidades  cientificas,  cuales  son  los  modelos  formativos  que  han 
prevalecido  en  su  desarrollo,  etc.  Se  trata  de  incorporar  la  dimension  cultural  al  anali- 
sis pedagogico  de  la  formacion  cientifica. 

Todas  estas  propuestas  abogan  por  una  concepcion  de  la  investigacion  educativa 
abierta,  inclusiva,  flexible  que  se  ha  de  reconstruir,  renovar  y recrear  permanentemen- 
te  en  contestation  constante  con  los  marcos  sociales,  politicos,  cientificos,  teenologi- 
cos  etc. 

Estas  ideas  iniciales  han  de  completarse  y reelaborase  con  las  aportaciones  de  la 
comunidad  cientifico-educativa  (Bartolome,  2000,  Buendia,  2000)  que,  desde  la  expe- 
riencia  en  distintos  campos  de  trabajo  educativo  universitario  (diagnostico  educativo, 
orientation  profesional,  metodos  de  investigacion),  permiten  avistar  lineas  de  trabajo 
novedosas  y provechosas  para  el  inminente  compromiso  de  la  educacion  con  la  socie- 
dad. 

Lo  que  importa  de  estos  movimientos  y perspectivas  es  el  horizonte  discursivo  que 
abren.  El  gran  reto  intelectual  es  como  articular  nuestra  experiencia  y contextos  cienti- 
ficos a las  nuevas  exigencias  de  la  sociedad  postmoderna. 
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I.  INTRODUCTION 

No  es  nada  nuevo  afirmar  que  la  practica  profesional  de  la  orientation  y,  por  ende, 
del  diagnostico  en  education,  afrontan  el  reto  de  asumir  un  nuevo  marco  de  referenda; 
tanto  por  lo  que  se  refiere  a sus  enfoques  teoricos  como  a las  nuevas  caracteristicas  de 
la  realidad  sobre  la  que  actuan,  cada  vez  mas  cambiante  y compleja.  Por  lo  que  respecta 
al  marco  teorico,  el  termino  postmodemismo  puede  servimos  como  referente  general: 
un  enfoque  constructivista,  como  nos  ofrece  la  compilation  de  Sexton  y Griffin  (1997), 
que  enfatiza  la  pluralidad  de  perspectivas,  el  impacto  contextual,  la  construction  de  la 
realidad  y la  importancia  del  significado  que  las  personas  atribuyen  a su  experiencia. 
Como  afirma  el  profesor  aleman  Geissler  (2000),  en  el  pensamiento  postmodemo  no 
existen  bases  solidas  ni  claras  demarcaciones,  solo  existe  el  movimiento,  el  cambio.  En 
definitiva,  y como  analiza  Giddens  (1994),  la  persona  ha  de  elaborar  y desarrollar  su 
propia  identidad  profesional  como  un  elemento  mas  del  proceso  de  reflexion  que 
conecta  lo  personal  y el  cambio  social.  La  funcion  de  los  servicios  de  orientacion  ya  no 
sera  ayudar  a la  persona  a elegir  carrera,  sino  a construirla. 

Dentith  (1997)  cree  que  en  un  mundo  cada  vez  mas  complejo,  el  postmodernismo 
critico  da  nueva  luz  a la  educacion.  Pone  de  manifiesto  la  incapacidad  del  curriculum 
tradicional  de  las  clases  altas  para  satisfacer  las  necesidades  de  las  personas  en  un 
mundo  en  cambio.  Su  discurso  teorico  da  entrada  a las  voces  de  las  clases  trabajadoras 
y de  las  minorfas,  y sus  culturas  forman  parte  explicita  del  curriculum.  La  formacion 
profesional  como  educacion  para  la  vida  a traves  de  la  preparacion  para  el  trabajo  se 
valora  en  cuanto  a su  capacidad  para  responder  de  una  forma  critica  a las  condiciones 
postmodemas,  a la  naturaleza  dinamica  y a las  sofisticadas  necesidades  de  una,  cada 
vez  mas,  diversa  esfera  publica. 
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Para  la  vision  postmoderna  critica  cambian  el  proposito  y las  metas  de  la  educa- 
tion; el  curriculum  se  convierte  en  la  via  para  educar  a los  estudiantes  para  el  tra- 
bajo:  aprender  a deconstruir  el  curriculum  oculto  a traves  de  una  educacion  en  la 
que  se  descubren  las  ideologias  en  la  vida  laboral.  Los  estudiantes  deben  llegan  a 
comprender  la  complejidad  de  las  realidades  sociopoliticas  y economicas  en  sus 
vidas.  En  definitiva,  se  plantea  la  worker  education  como  educacion  para  la  vida  a tra- 
ves del  trabajo.  Lo  popular  llega  a ser  objeto  de  estudio;  se  habla  de  una  curriculum 
academico  «culturally-informed».  El  reconocimiento  de  las  culturas,  hasta  ahora 
subordinadas,  tiene  pues  consecuencias  en  la  propia  concepcion  del  conocimiento 
ya  que  se  integran  maneras  de  conocer  tradicionalmente  excluidas.  El  pensamiento 
evoluciona  desde  una  simple  relacion  de  causa-efecto  a incluir  la  comprension  de  su 
dimension  politica,  a traves  de  las  maneras  en  que  se  ha  construido  desde  contextos 
especificos. 

La  concepcion  de  la  persona  tambien  varia  en  el  marco  del  postmodernismo  cri- 
tico;  la  persona  se  entiende  como  social  y culturalmente  construida;  al  mismo 
tiempo  se  cuestiona  la  nocion  tradicional  de  inteligencia  que  ahora  se  contempla 
como  un  producto  de  factores  socio-historicos,  ideologicos  y culturales.  Los  estu- 
diantes son,  por  lo  tanto,  agentes  subjetivos  situados  dentro  de  contextos  constante- 
mente  en  evolucion  y con  capacidad  de  respuesta  a las  dinamicas  de  la  vida  diaria. 
El  conocimiento  y experiencia  del  trabajo  es  un  requisito  educativo  para  todos  los 
estudiantes. 

Desde  esta  optica  la  integracion  de  situaciones  academicas  y profesionales  en  la 
educacion  secundaria  persigue  que  el  alumnado  se  implique  en  un  aprendizaje  sobre 
las  diferencias  entre  las  personas  y como  las  diferencias  de  genero,  raza,  clase,  prefe- 
rencias  sexuales,...  actuan  como  factores  de  opresion.  Kincheloe  y Steinberg  (1999) 
sostienen  que  la  comprension  de  si  mismo,  como  una  persona  multidimensional  y 
que  se  construye  socialmente  en  las  relaciones  con  los  otros,  deberia  ser  una  parte 
integral  del  curriculum,  el  cual  deberia  incluir  la  aceptacion  de  las  diferencias  y 
denunciar  de  una  manera  abierta  las  situaciones  de  racismo  y prejuicios.  Por  ultimo, 
la  educacion  deberia  promover  actividades  en  el  marco  social  a traves  de  procesos 
colaborativos  y cooperatives,  en  atmosferas  que  acepten  las  diferencias  y tiendan  a 
eliminar  el  individualismo  y la  competencia,  sobre  todo  si  pensamos  que  el  aprendi- 
zaje en  el  mundo  postmoderno  se  considera  un  proceso  social  no  como  un  acto  indi- 
vidual. 

Por  otra  parte,  y por  lo  que  respecta  a la  realidad  objeto  de  la  accion  diagnostica  y 
orientadora,  en  los  ultimos  anos  hemos  venido  prestando  una  especial  atencion  a la 
descripcion  de  los  escenarios  plausibles  en  los  que  se  operativizara  dicha  acccion  en 
un  futuro  ya  casi  presente  (Rodriguez,  1998a;  1998b;  Alvarez  y Rodriguez,  2000; 
Marin,  2001).  Es  cierto  que  buena  parte  de  los  fundamentos  del  conocimiento  pros- 
pective en  etapas  anteriores  son  hoy  dia  cuestionados:  nunca  como  ahora  esta 
vigente  lo  de  la  impredicibilidad  del  futuro.  No  estamos  simplemente  atravesando 
periodos  de  turbulencia,  sino  verdaderas  transformaciones  estructurales  (Jagoda, 
2000)  y,  como  afirma  Geissler  (2000),  si  queremos  preguntarnos  sobre  nuestro  futuro 
no  acudamos  ni  a politicos,  adivinos  u obispos,  ni  siquiera  a nuestros  padres.  Tene- 
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mos  que  preguntarnos  a nosotros  mismos  y,  despues,  navegar  por  Internet.  Sera  el 
aprendizaje  (la  educacion)  el  que  nos  de  la  competencia  para  tal  menester.  En  conse- 
cuencia,  nuestra  preocupacion  estriba  en  la  asuncion  de  que  la  reflexion  sobre  ese 
futuro  es  una  pieza  importante  en  la  generation  de  adecuadas  directrices  institucio- 
nales  y profesionales  sobre  la  propia  practica  orientadora. 

R.  Walz  y L.  Benjamin  (1979)  en  su  obra  A futurist  perspective  for  counselors  ya 
senalalaban  los  puntos  de  relacion  entre  la  Orientacion  y los  planteamientos  de  una 
ciencia  del  futuro  ( Futurismo ) tal  y como  son  expuestos  en  la  recopilacion  de  E.  Cor- 
nish (1977)  The  study  of  future.  El  futurismo  tiene  como  meta  el  plantear  las  acciones 
necesarias  para  alcanzar  un  determinado  futuro.  La  distancia  que  media  entre  el 
futuro  probable  (devenir  natural  del  sistema)  y el  futuro  preferible  (dimension 
axiologica)  es  lo  que  realmente  ocupa  y preocupa  en  la  reflexion  sobre  el  futuro. 
Todos  somos  conscientes  del  futuro  globalizador  de  nuestra  sociedad;  sin  embargo, 
los  profesionales  de  la  orientacion  han  de  proyectar  las  consecuencias  deseables  y 
no  deseables  para  intentar,  a traves  de  multiples  estrategias  de  accion,  que  las 
segundas  aminoren  su  impacto  y que,  de  esta  manera,  sea  patente  el  futuro  desea- 
ble,  asi  como  ayudar  a proyectarse  al  propio  orientado  a fin  de  que  intervenga  acti- 
vamente  en  el  logro  de  las  condiciones  que  le  permitan  alcanzar  su  propio  y deseado 
futuro.  Como  afirma  Geissler  (2000:  58):  We  each  have  to  take  care  of  our  own  future , and 
that  is  what  we  should  be  doing.  We  must  optimise  it  subjectively.  The  future  is  being 
privatised  and  thereby  pluralised.  There  is  no  longer  one  correct  path  toward  an  acceptable 
future,  but  many. 

Desde  nuestro  punto  de  vista,  asumir  esta  realidad  supone  modificar  las  visio- 
nes  estaticas  y uniformistas  de  la  accion  orientadora,  supone  asumir  un  nuevo  con- 
cepto  de  la  relacion  educacion-formacion-trabajo  y,  sobre  todo,  supone  no 
renunciar  a los  principios  basicos  que  han  de  guiar  la  accion:  los  principios  de  des- 
arrollo,  prevention  e intervention  social  y,  muy  claramente,  la  accion  de  fortaleci- 
miento  personal  (empowerment).  Ahora  bien  este  modo  de  actuation  profesional 
reclama  nuevas  competencias  en  los  profesionales  del  diagnostico  y la  orientacion. 
No  olvidemos,  como  apunta  Geissler  (2000:  62)  que  the  central  requiriment  universally 
imposed  by  the  post-modernist  era,  then,  is  a willingness  and  ability  to  accept  learning  and 
guidance. 

2.  DE  LOS  CONTEXTOS  DE  HOY  A LOS  DE  MANANA 

Los  marcos  contextuales  del  diagnostico  y la  orientacion  se  han  modificado 
como  consecuencia  de  las  transformaciones  sociales,  economicas  y tecnologicas, 
que  configuran  nuevos  escenarios  sociales,  lo  cual  a su  vez  requiere  que  considere- 
mos  unas  unidades  de  analisis  que  hasta  ahora  no  se  tenfan  en  cuenta  o que  per- 
manecfan  en  un  segundo  termino.  Este  cambio  social  se  refleja  tambien  en  la 
educacion  y en  la  orientacion;  las  nueva  dinamicas  sociales  comportan  nuevos  esce- 
narios educativos,  nuevas  competencias  a adquirir,  nuevos  objetivos  de  interven- 
cion y,  como  consecuencia  de  todo  ello,  comportan  modificaciones  en  el  diagnostico 
y la  orientacion. 
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2. 1 . Transformaciones  sociales  y culturales:  la  configuracion  de  sociedades  multi- 
cultu  rales 

En  breve  tiempo  debido  a la  facilidad  y rapidez  de  las  comunicaciones,  al  aumento 
del  turismo,  a la  globalization  economica  y al  auge  de  las  migraciones,  las  sociedades 
mas  o menos  monoculturales  del  siglo  pasado  han  dado  paso  a la  configuracion  de 
sociedades  multi  culturales1.  Este  hecho  plan  tea  grandes  retos  tanto  a nivel  politico 
como  educativo. 

Pero  los  cambiOs  en  la  configuracion  demografica  de  la  sociedades,  como  conse- 
cuencia  fundamental  de  las  migraciones,  tambien  van  a tener  consecuencias  en  los  con- 
textos  laborales.  Por  ejemplo,  Law  y otros  (1992)  senalan  que,  mas  alia  del  2000,  el  83% 
de  la  nueva  fuerza  de  trabajo  norteamericana  procedera  de  las  llamadas  poblaciones 
minoritarias:  mujeres,  minorfas  y emigrantes,  colectivos  «underserver»  en  las  escuelas 
publicas.  Dado  que  la  nueva  economfa  requiere  trabajadores  muy  cualificados,  todos 
los  y las  estudiantes  deben  tener  una  education  que  les  garantice  el  acceso  a aquellos 
trabajos  que  les  permitiran  conseguir  los  ingresos  adecuados  para  mantenerse  a si  mis- 
mos  y a sus  familias.  Por  ello,  los  enfoques  dirigidos  a facilitar  la  transition  entre  la 
escuela  y el  trabajo  deben  formar  parte  de  la  agenda  escolar  (Law,  C.,  y otros,  1992).  Si 
consideramos  las  estadisticas  que  nos  indican  el  grado  de  envejecimiento  de  la  pobla- 
cion  espanola  y europea  hacia  el  ano  2025,  tenemos  que  estar  de  acuerdo  con  los  plan- 
teamientos  que  haeen  Law  y otros  (1992)  para  el  contexto  Norteamericano,  ya  que 
tambien  en  nuestro  pais,  habran  de  acceder  a puestos  laborales  cualificados.  En  este 
sentido  en  nuestro  pais  es  necesario  comenzar  con  estudios  de  seguimiento  en  las  tran- 
siciones  educativas  y laborales  y establecer  un  diagnostico  de  las  variables  que  facilitan 
o dificultan  estas  transiciones  en  el  caso  de  poblaciones  culturales  minoritarias,  sobre 
todo  para  aquellas  que  provienen  de  medios  sociales  pobres.  iQue  retos  plantea  esta 
situation  a la  education  y la  sociedad? 

2.2.  Las  transformaciones  productivas  y laborales 

Las  sociedades  avanzadas  estan  sometidas  a una  profunda  revolution  en  la  natura- 
leza  y estructura  del  trabajo,  que  en  ocasiones  amenaza  fuertemente  la  identidad  de  las 
personas.  El  contexto  laboral  actual  ha  dado  un  giro  importante  y la  flexibilidad,  la 
rapidez  de  respuesta  y la  innovation  son  las  claves  de  la  competitividad.  Frente  al  sis- 
tema  anterior  caracterizado  por  «loiv-skill»  y alto-control  los  nuevos  ambientes  de  tra- 
bajo se  caracterizan  por  la  integration  de  roles  tradicionalmente  separados,  por 


1 La  sociedad  multicultural  no  es  caracteristica  unicamente  de  este  final  del  siglo  XX  y comienzos  del 
XXI.  A lo  largo  del  tiempo  todas  las  sociedades  han  sido  multiculturales  y se  han  ido  configurando  por  la  pre- 
sencia  de  pueblos  diversos.  La  creation  de  los  estados  nacion  en  el  siglos  XIX  propicio  la  idea  de  uniformidad 
cultural,  un  estado  igual  a una  nacion  con  una  cultura  propia.  Este  no  fue  el  caso  de  estados  Unidos  que  se 
configuro  como  una  mezcla  de  culturas  ya  desde  sus  origenes.  Lo  caracteristico  de  nuestra  epoca  es  que  cada 
uno  de  los  grupos  que  configuran  la  sociedad  reclaman  sus  derechos  identitarios,  al  tiempo  que  la  cultura  se 
convierte  en  referenda  fundamental  para  el  estudio  de  las  diferencias  individuales. 
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organizaciones  menos  jerarquicas,  por  una  descentralizacion  de  responsabilidades  y 
una  mayor  implication  laboral  de  los  trabajadores  en  todos  los  niveles  ocupacionales. 
Nos  encontramos  ante  un  sistema  que  evoluciona  mas  rapidamente,  que  es  mas  flexi- 
ble y que  exige  una  continua  innovation;  su  fuerza  de  trabajo  requiere  niveles  mas 
altos  de  cualificacion  que  el  sistema  anterior  (Law,  C.,  y otros,  1992).  Cada  vez  mas  los 
puestos  de  trabajo  van  a requerir  de  una  especializacion  y al  tiempo  el  dominio  de  unas 
habilidades  superiores  de  pensamiento,  unas  competencias  centradas  en  la  busqueda, 
selection  y organization  de  la  information,  con  unos  recursos  tecnologicos.  Esto  signi- 
fica  que  se  abandonan  los  puestos  de  trabajo  predominantes  en  la  sociedad  industrial, 
en  forma  de  piramide,  cuya  base  amplia  abarcaba  gran  parte  de  ocupaciones  laborales 
desempenadas  por  personas  con  una  baja  cualificacion,  y una  cumbre  de  la  piramide 
representada  por  los  puestos  directivos,  desempenados  por  personas  con  alta  capacita- 
cion  y formation  universitaria. 

Pero  la  situation  productiva  actual  tambien  genera  muchas  diferencias  y desigualda- 
des  entre  distintos  grupos  de  personas  (tanto  de  remuneration  como  de  consideration 
social  o de  estabilidad  y precariedad)  segun  sea  el  trabajo  desempenado  o su  situation  en 
el  mercado  laboral.  Las  diversas  situaciones  laborales  y profesionales  implican  una 
manera  de  situarse  ante  uno  mismo,  ante  los  demas  y ante  la  vida,  y son  situaciones  que 
entran  a formar  parte  de  la  historia  de  vida  personal  que  han  de  tener  su  consideration 
desde  la  perspectiva  del  diagnostico  y la  orientation  para  la  insertion  laboral. 

En  este  marco  Watts  (1996)  aboga  por  un  nuevo  concepto  de  carrera  que  ya  no  esta 
ligado  a una  progresion  desde  el  mundo  educativo  al  laboral  y luego,  al  ascenso  dentro 
de  este.  Para  este  autor  el  concepto  de  carrera  debe  llegar  a definirse  no  de  forma  obje- 
tiva  como  hasta  ahora,  sino  de  forma  subjetiva  para  describir  la  progresion  de  la  vida 
de  una  persona  a traves  del  aprendizaje  y el  trabajo,  concebido  como  un  proceso  que 
puede  seguir  un  curso  tanto  horizontal  como  vertical,  en  el  campo  del  trabajo  y del 
aprendizaje,  y dentro  o fuera  de  las  organizaciones.  Para  Watts,  el  reto  esta  en  conse- 
guir  que  todo  el  mundo  pueda  tener  las  mismas  oportunidades,  para  ello  cree  que  es 
necesario  contar  con  unos  vinculos  persona-sociedad  que  aseguren  la  cohesion  social. 
De  entre  los  cuatro  propuestos  por  este  autor  destacamos  uno  por  las  implicaciones 
que  tendra  para  el  diagnostico  dentro  del  campo  de  la  orientation  para  la  insertion 
laboral:  «Un  sistema  de  cualificacion  y acreditacion  que  evaliie  e informe  sobre  el  aprendizaje  de 
las  personas  no  solo  dentro  del  sistema  educativo  sino  fuera  de  el ».  En  esta  linea  Watts  (1996) 
senala  que  algunos  paises  estan  desarrollando  un  sistema  integrado  de  cualificaciones 
profesionales  que  cubren  diferentes  formas  de  aprendizaje. 

2.3.  El  acceso  de  la  mujer  al  trabajo 

El  incremento  de  la  presencia  de  la  mujer  en  el  trabajo  remunerado  se  contempla 
desde  muchas  instancias  sociales  como  uno  de  los  cambios  sociales  mas  dramaticos  del 
siglo  XX.  La  oficina  International  del  Trabajo  informo,  ya  en  1978,  que  las  mujeres  cons- 
tituian  mas  de  una  tercera  parte  de  la  poblacion  activa  en  el  mundo  economico  y que 
un  46%  de  las  mujeres  entre  15  y 64  anos  estaban  empleadas  Aunque  indudablemente 
este  porcentaje  ha  aumentado  en  los  ultimos  anos  y se  ha  producido  un  acceso  mas 
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generalizado  de  las  mujeres  al  mundo  del  trabajo,  todavfa  no  podemos  hablar  de  una 
igualdad  real  entre  hombres  y mujeres  (Espfn,  en  prensa)2. 

Hay  alguna  variacion  en  la  proporcion  de  cambios  de  una  cultura  a otra  y en  algunos 
pafses,  pocos,  hay  algunas  mujeres  que  ya  han  entrado  en  ambitos  laborales  tradicional- 
mente  destinados  a los  hombres,  como  leyes,  polftica,  ministerios,  negocios,  etc.  El  pro- 
blema  es  especialmente  grave  cuando  se  refiere  a mujeres  en  inferioridad  de  condiciones 
(de  otras  minorfas  etnicas,  de  otras  creencias,  etc.).  En  efecto:  examinando  la  relation 
entre  genero  y trabajo,  se  evidencia  que  las  mujeres  estan  en  inferioridad  de  condiciones 
economicas,  comprobandose  que  genero  y etrua  interactuan,  ocupando  la  mujer  el  ultimo 
y mas  bajo  escalon  socioeconomico.  La  feminization  de  la  pobreza  implica  que  es  la 
mujer  la  que  acrecienta  la  proporcion  de  las  personas  economicamente  desfavorecidas  en 
todo  el  mundo  (Perez  Cervera,  1999;  Kincheloe  y Steinberg,  1999,  Espfn,  en  prensa). 

La  incorporation  al  mundo  del  trabajo  de  la  mujer  ha  supuesto  el  estudio  de  una 
serie  de  variables  en  la  insertion  laboral  y en  el  proyecto  de  la  carrera  desde  la  pers- 
pectiva  femenina,  algunos  de  cuyos  resultados  son  los  siguientes: 

— En  el  desarrollo  de  la  identidad  de  la  mujer  los  dominios  interpersonal  y familiar 
aparecen  como  especialmente  centrales. 

— En  lo  referente  a desarrollo  de  las  aspiraciones  educativas  y profesionales,  a 
pesar  de  que  la  mujer  continua  teniendo  mas  bajas  aspiraciones  profesionales  en 
comparacion  a hombres  de  igual  talento  (Leung  y otros,  1994).  Las  mujeres  creen 
ser  mas  eficaces  que  los  hombres  para  combinar  profesiones  tradicionales  con  la 
familia  y el  hogar  (Shekel  y Bonett,  1991).  Tambien  creen  tener  problemas  en 
profesiones  no  tradicionales  porque  dudan  de  su  propia  habilidad  para  desarro- 
llarlas  y de  su  habilidad  para  poder  combinar  sus  requisitos  con  las  responsabi- 
lidades  familiares  y del  hogar  (Espfn  y Figuera,  1993;  Espfn,  en  prensa). 

— La  identidad  de  rol  de  genero  es  un  factor  importante  en  las  percepciones  de 
autoeficacia  de  toma  de  decisiones  vocacionales,  particularmente  para  las  com- 
petencias  de  resolution  de  problemas,  planificacion  y autovaloracion  y en  las 
actividades  de  exploration  de  la  carrera. 

Otro  de  los  campos  de  investigation  que  ha  copado  mayor  atencion  y en  el  que  se 
han  realizado  importantes  contribuciones  es  el  de  los  problemas  derivados  de  la  com- 
bination de  multiples  roles  vitales. 


2 Se  observa  que  grandes  porcentajes  de  mujeres  se  concentran  en  unos  pocos  trabajos  (por  ejemplo, 
los  agricolas,  los  administrativos  y de  servicios,  la  ensenanza,  y todos  aquellos,  en  definitiva,  que  implican 
tareas  relacionadas  con  el  cuidado,  desarrollo  y crecimiento  Humano).  Existen,  por  otra  parte,  profesiones  con 
escasa  presencia  de  la  mujer.  Se  pone  de  manifiesto  una  vez  mas,  las  dificultades  de  las  mujeres  para  acceder 
a profesiones  tradicionalmente  masculinas.  Las  mujeres  se  encuentran  principalmente  en  aquellas  profesio- 
nes en  las  que  realizan  tareas  similares  a las  del  ambito  privado;  los  roles  adjudicados  a las  personas  en  fun- 
cion  de  su  sexo  adquieren,  tambien,  importancia  a lo  largo  de  la  vida  profesional.  Por  otro  lado,  una  pequena 
proporcion  de  mujeres  ocupan  puestos  directivos,  ejecutivos,  quedando  la  mayoria  de  las  veces  centradas  en 
niveles  mas  bajos,  menos  pagados  y de  poca  responsabilidad  y capacitacion. 
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2.4.  Tranformaciones  educativas 

Los  retos  educativos  a los  que  nos  abocan  todos  los  cambios  senalados  en  los  pun- 
tos  anteriores,  fueron  analizados  en  el  informe  para  la  UNESCO  de  la  Comision  sobre 
Educacion  para  el  siglo  XXI  «La  Education  encierra  un  tesoro»,  presidida  por  J.  Delors. 
Este  informe  presenta  el  concepto  de  aprendizaje  para  la  vida  como  una  de  las  claves 
de  acceso  al  siglo  XXI.  Desde  este  enfoque  se  modifica  la  distincion  tradicional  entre 
educacion  inicial  y permanente:  «Ahora  el  tiempo  para  aprender  dura  toda  la  vida,  y cada 
tipo  de  saber  se  introduce  en  los  otros  y los  enricjuece»  (Delors  y otros,  1996:  87).  La  educa- 
cion tiene  que  poner  el  enfasis  en  mirar  hacia  el  futuro  y priorizar  aquellos  aprendiza- 
jes  que  no  tienen  fecha  de  caducidad.  Desde  esta  perspectiva  los  cuatro  pilares  de  la 
educacion  que  propone  el  equipo  Delors:  aprender  a vivir  juntos,  aprender  a saber, 
aprender  a hacer,  y aprender  a ser,  responde  a esta  filosoffa.  Tradicionalmente  la  edu- 
cacion se  ha  ocupado  del  aprender  a saber  y del  aprender  a hacer,  sin  embargo  desde 
esta  comision  se  plantea  que  los  cuatro  pilares  merecen  la  misma  consideration  en  una 
ensenanza  estructurada,  de  manera  que  la  educacion  aparezea  para  el  sujeto  en  tanto 
que  persona  y como  miembro  de  la  sociedad,  como  una  experiencia  global  y conti- 
nuada  a lo  largo  de  la  vida.  Este  enfoque  transciende  la  vision  instrumental  de  la  edu- 
cacion, considerada  como  un  camino  para  obtener  unos  resultados  y pasa  a 
considerarse  su  funcion  total  que  tiene  como  mision  el  desarrollo  integral  de  la  per- 
sona: el  aprender  a ser. 

En  esta  lrnea  se  plantea  tambien  la  necesidad  de  pasar  de  la  notion  de  cualificacion 
a la  de  competencia  en  la  que  se  combinan  dimensiones  de  cualificacion  adquiridas  en 
la  formacion  tecnica  y profesional  y otras  dimensiones  personales  como  el  comporta- 
miento  social,  la  capacidad  de  trabajar  en  equipo,  la  iniciativa,  etc.  En  definitiva  se 
trata  de  desarrollar  toda  una  serie  de  aptitudes  para  las  relaciones  interpersonales  y 
trabajar  unas  cualidades  humanas  que,  a menudo  la  educacion  tradicional  no  ha  tenido 
en  cuenta. 

Este  es  un  nuevo  campo  muy  importante  que  se  abre  desde  la  perspectiva  educativa 
para  cualquiera  de  los  niveles  formativos,  trabajo  que  deberfa  requerir  tambien  un 
diagnostico  de  estas  competencias  transversales  y que  posteriormente  se  deberfan 
intentar  desarrollar  dentro  de  los  programas  educativos.  Nos  parece  que  en  el  caso  de 
la  formacion  universitaria,  el  practicum  podrfa  ser  un  buen  elemento  para  el  contraste 
y certification  de  estas  competencias. 

La  educacion  a lo  largo  de  la  vida  tambien  esta  muy  relacionada  con  los  procesos 
de  participacion  social  y con  el  concepto  de  equidad3.  Desde  esta  perspectiva  nos 
parece  que  es  importante  tambien,  abordar  el  tema  de  la  educacion  para  la  ciudada- 
rna,  que  esta  muy  vinculado  con  la  educacion  intercultural  pero  que  da  un  paso  mas 
alia.  En  las  complejas  sociedades  actuales,  la  participacion  en  un  proyecto  comun  va 


3 Como  senala  el  mismo  informe  de  la  UNESCO  «La  educacion  a lo  largo  de  la  vida  es  una  construc- 
tion continuada  de  la  persona  humana,  de  su  saber  y de  sus  aptitudes  y tambien  de  su  facultad  de  juicio  y 
accion.  Le  ha  de  permitir  tomar  conciencia  de  sf  misma,  y de  su  entorno  y desarrollar  su  papel  social  en  el 
mundo  del  trabajo  y en  la  ciudadam'a»  (Delors  y otros,  1996:  90). 
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mucho  mas  alia  del  ambito  politico  estrictamente.  Cada  miembro  de  la  colectividad  ha 
de  asumir  su  responsabilidad  hacia  los  otros  en  cualquiera  de  sus  actividades  cotidia- 
nas  y ambitos  de  relation,  por  tanto  es  necesario  preparar  a las  personas  para  esta  par- 
ticipation social,  con  sus  derechos  y deberes,  desarrollando  sus  competencias  sociales 
y su  sentido  de  pertenencia,  que  ya  no  puede  quedar  vinculado  unicamente  a un 
grupo,  sino  reconocer  la  complejidad  de  la  identidad  y la  pertenencia  (Marin  y otras, 
en  prensa). 

Estos  planteamientos  requieren  una  revision  de  las  funciones  de  la  denominada 
escolaridad  formal.  En  el  informe  publicado  por  la  OCDE  (1994)  sobre  Calidad  en  la 
Ensenanza  se  confirma  esta  necesidad  de  adaptarse  a nuevas  situaciones.  El  para- 
digma  tradicional  reflejado  en  un  curriculum  comun,  dividido  en  materias,  ensenado 
en  unidades  tiempo  preestablecidas,  ordenado  secuencialmente  por  grados,  y con- 
trolado  por  pruebas  estandarizadas  esta  dejando  de  ser  util.  Como  plantean  Fink  y 
Stoll  (1997:  186)  «Este  paradigma  puede  que  hay  a funcionado  en  1966,  pero  no  esta  funcio- 
nando  en  1996  y no  funcionard  en  el  2006.  El  mundo  postmoderno  requiere  un  modelo  dife- 
rente  de  escuela,  mas  en  consonancia  con  la  naturaleza  cambiante  de  la  economi'a  y de  la 
estructura  social.  Nos  estamos  alejando  de  la  era  moderna,  con  su  dependencia  de  factorias, 
centralization,  burocracias  y estructuras,  hacia  una  era  postmoderna  en  la  que  la  vida  poli- 
tica,  economica,  organizativa  e incluso  la  vida  personal  se  van  a organizar  en  torno  a princi- 
pios  muy  diferentes  de  los  que  rigieron  la  era  moderna...  El  mundo  postmoderno  es  rdpido, 
comprimido  e incierto». 

Existen  autores  que  apuntan  a la  necesidad  de  desescolarizar  la  sociedad  rom- 
piendo  el  monopolio  que  la  escuela  tiene  como  institucion  de  trasmision  del  conoci- 
miento  y la  cultura.  Es  la  idea  de  autores  como  MacBeath,  Moos  y Riley  (1996:  228) 
que  plantean  que  «las  escuelas  serdn  solo  una  institucion  mas  de  ensenanza  y aprendizaje 
que  competird  con  otras  instituciones  que  promueven  el  aprendizaje»,  o como  Hargreaves 
(1997:  11)  que  preve  que  «dentro  de  25  ahos  sera  difi'cil  hablar  de  sistema  educativo  en  el 
sentido  de  un  sistema  coherente  y con  gestion  estatal:  en  su  lugar  en  lo  que  se  refiere  a la  edu- 
cation emergerdn  otras  instituciones  sociales  cuyos  limites  serdn  tambien  difusos:  el  hogar,  el 
lugar  de  trabajo».  Tambien  Dalin  y Rust  (1996)  en  su  trabajo  sobre  una  escuela  para  el 
siglo  XXI  muestran  un  horizonte  en  el  que  la  escuela  no  podra  seguir  existiendo  con 
la  autonomia  e independencia  que  hasta  ahora  se  le  ha  asignado  en  cuanto  a la  ges- 
tion del  curriculum.  En  la  medida  que  el  conocimiento  va  a estar  mucho  mas  dis- 
perso  y distribuido,  las  escuelas  podran  ser  una  mas  entre  otras  muchas  instituciones 
formativas. 

A las  fuerzas  sociales  hay  que  ahadir  los  cambios  tecnologicos  que  tambien  plantean 
demandas  nuevas  a los  centros  educativos  y a sus  procesos  de  cambio.  En  el  Informe 
coordinado  por  Delors  (1996: 198)  se  afirmaba  que  «las  sociedades  actuales  son  de  un  modo 
u otro  sociedades  de  informacion  en  las  que  el  desarrollo  de  las  tecnologias  puede  crear  un 
entomo  cultural  y educativo  capaz  de  diversificar  las  fuentes  del  conocimiento  y el  saber».  La 
nuevas  tecnologias  ofrecen  horizontes  de  desarrollo  del  conocimiento  pero  tambien  de 
exclusion  social  para  aquellas  personas  sin  «alfabetizacion  tecnologica»,  y todo  ello  al 
margen  de  la  inversion  presupuestaria  que  exige  la  implantation  y mantenimiento  de 
sistemas  tecnologicos  en  los  centros  educativos. 
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2.4.1.  La  influencia  de  las  nuevas  tecnologias  en  los  procesos  de  ensenanza  aprendizaje 

Los  procesos  de  ensenanza  aprendizaje  se  ven  afectados  por  los  soportes  sobre  los 
que  se  presenta  la  informacion.  Bartolome  (2000)  senala  como  el  lenguaje  oral  equivale 
a «documentos  breves»  con  metrica  y pensamiento  analogico;  el  lenguaje  escrito  alarga 
la  extension  del  texto  y en  el  predomina  la  logica  rational  y el  pensamiento  deductivo; 
en  el  lenguaje  visual  cambia  el  modo  de  codificar  y organizar  la  informacion  que  pro- 
voca  modificaciones  en  los  modos  de  procesamiento  y recuperation  de  la  informacion. 
Los  nuevos  soportes  plantean  un  modelo  no  lineal  que  complica  y enriquece  la  cons- 
truction de  significados  en  el  discurso4.  Los  libros  electronicos  estan  abiertos  ademas  a 
otros  codigos:  mensajes  sonoros,  imagenes  animadas,  secuencias  audiovisuales,  tam- 
bien  en  este  caso  las  diferencias  afectan  al  procesamiento  cognitivo  (Oostendorp  y Mul 
1996). 

El  cambio  de  soporte,  ademas  de  suponer  unos  cambios  en  la  codificacion  de  la 
information  tambien  implica  que  esta  se  encuentra  distribuida  en  redes  abiertas  y 
compatibles.  Para  moverse  en  ese  mundo  global  es  necesario  recurrir  a un  nuevo 
modo  de  organizar  la  information,  lo  cual  debe  entrar  a formar  parte  del  aprendizaje. 
Pero  ademas  Bartolome  (2000)  indica  que  los  cambios  en  el  lenguaje  van  a afectar  al 
modo  de  interpretar  y dar  sentido  a la  realidad  ya  que  ello  va  muy  ligado  al  modo 
como  la  expresamos;  este  autor  cree  que  serfa  un  error  creer  que  podemos  cambiar  los 
soportes  y canales  sin  cambiar  de  codigo,  de  lenguaje  del  medio  y en  definitiva  de 
modo  de  pensar. 

Un  tercer  cambio  provocado  por  los  nuevos  soportes  es  el  que  se  produce  en  el 
modo  de  acceder  a la  informacion,  en  el  que  prima  la  dimension  interactiva.  Barto- 
lome (2000)  plantea  este  punto  como  especffico  de  las  nuevas  tecnologias  de  la  infor- 
macion y lo  contrapone  al  discurso  unidireccional  del  libro  de  texto,  la  clase  magistral 
o la  television  tradicional.  A nuestro  juicio  las  nuevas  tecnologias  de  la  informacion 
abren  la  posibilidad  de  un  trabajo  conjunto  y colaborativo,  al  poner  a nuestro  alcance 
medios  y recursos  para  hacerlo  posible  en  tiempo  real.  Al  mismo  tiempo  las  redes  per- 
miten  que  la  persona  se  constituya  en  un  agente  activo  en  la  construction  de  la  infor- 
mation. 

Las  nuevas  tecnologias  de  la  informacion  y la  comunicacion  han  introducido  dentro 
de  la  education  la  posibilidad  de  disponer  de  recursos  altamente  orientados  a la  inter- 
action y el  intercambio  de  ideas  y materiales  entre  profesorado  y alumnado  y entre  el 
alumnado  entre  si  (Marcelo,  2000;  Bartolome,  2000;  Espanya  y Ot,  1998).  Este  enfoque 
de  aprendizaje  cooperative  basado  en  soportes  telematicos  como  Internet  comienza  a 
conocerse  como  education  «on  line»,  termino  bajo  el  que  se  designan  todo  un  conjunto 
de  metodos  que  se  ajustan  especialmente  a los  principios  del  aprendizaje  adulto,  en  el 


4 La  estructura  no  lineal  esta  condicionada  por  los  requerimientos  tecnicos  de  la  pantalla,  con  capari- 
dad  de  informacion  inferior  a una  pagina.  Por  otro  lado  mientras  que  en  el  texto  escrito,  la  pagina  no  repre- 
senta  una  unidad  conceptual  de  contenido,  sino  una  division  ffsica;  en  los  libros  electronicos,  sf  que 
represerita  una  unidad  conceptual  de  contenido  con  un  mensaje  con  significado  completo.  En  el  primer  caso 
hablamos  de  procesamiento  sucesivo  y en  el  segundo  de  procesamiento  simultaneo. 
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que  el  intercambio  de  la  experiencia  personal  con  relation  a un  determinado  contenido 
puede  desempenar  un  papel  relevante  en  el  desarrollo  colectivo. 

Desde  estos  enfoques  el  diagnostico  en  educacion,  al  recuperar  la  palabra  educacion 
todo  su  sentido,  amplia  enormemente  sus  posibilidades,  ya  no  puede  conceptualizarse, 
como  hace  unos  anos,  cuando  en  nuestros  programas  de  las  facultades  se  denominaba 
restrictivamente  diagnostico  pedagogico.  El  diagnostico  en  educacion  pasa  a formar 
parte  de  este  continuo  del  aprendizaje  a lo  largo  de  la  vida  y ha  de  contribuir  tambien 
al  desarrollo  integral  de  las  personas  desde  una  funcion  optimizadora  o de  mejora. 
Estamos  pues  dentro  de  la  dimension  de  la  prevencion  primaria,  con  una  intervention 
proactiva,  en  la  que  la  persona  ocupa  un  papel  activo  en  el  proceso.  Esto  requiere  que 
la  investigation  en  diagnostico  saiga  fuera  del  marco  escolar,  o dicho  con  otras  palabras 
que  no  se  quede  circunscrito  en  el.  Esto  implica  tambien  ampliar  considerablemente  las 
variables  sobre  las  que  se  va  a trabajar,  o dicho  en  terminos  diagnostics  las  unidades 
de  information.  Desde  este  enfoque  el  diagnostico  y la  orientation  quedan  vinculados 
al  marco  de  la  educacion  para  la  carrera,  entendida  esta  en  un  sentido  amplio  y en  la 
que  no  se  incluye  unicamente  la  carrera  profesional,  sino  que  se  considera  a esta  dentro 
del  proyecto  vital  de  la  persona. 

3.  PRINCIPIOS  DE  HOY  *Y  DE  SIEMPRE? 

Ante  la  complejidad  y cambios  de  contextos  nos  planteamos  si  es  posible  afrontar  la 
praxis  diagnostica  y orientadora  con  algun  referente  basico.  Podriamos  preguntarnos 
sobre  la  validez  de  la  permanencia  de  los  principios  que  han  configurado  este  referente. 

3.1.  El  principio  de  Prevencion  Primaria 

El  enfasis  del  enfoque  preventivo  se  coloca  en  la  promotion  de  conductas  saludables 
y de  competencias  personales  como  medio  de  evitar  la  aparicion  de  problemas,  asf  por 
ejemplo  Albee  (1982)  lo  entiende  como  un  medio  de  reduction  del  estres  innecesario, 
promoviendo  la  competencia  social,  la  autoestima  y las  redes  de  soporte.  Existen  dife- 
rentes  propuestas  en  cuanto  al  conjunto  de  variables  personales  sobre  las  que  se  ha  de 
intervenir  para  aumentar  la  competencia  personal.  En  general  se  alude  a lo  que  se  han 
denominado  «habilidades  de  vida»  (capacidad  de  autogestion  de  toma  de  decisiones, 
habilidades  sociales),  algunos  autores  las  formulan  en  terminos  de  «auto-regulacion», 
poniendo  el  acento  en  la  capacidad  de  dirigir,  controlar  y organizar  el  sf  mismo  dentro 
de  las  normas  de  la  sociedad  (Witmer  y Sweeney,  1992).  Entre  las  variables  personales  se 
destacan,  el  sentimiento  de  valor  y autoestima,  perception  de  control,  creencias  realistas, 
espontaneidad,  resolution  de  problemas  y creatividad,  sentido  del  humor,  etc. 

Dentro  de  los  multiples  enfoques  que  existen  en  la  Prevencion  Primaria  actualmente 
se  acentuan  aquellos  cuyos  principios  asumen  la  importancia  de  tener  en  cuenta  las 
causas  sociales  de  los  problemas  personales  y por  tanto  la  necesidad  de  actuar,  es  decir 
de  aplicar  la  prevencion,  no  solo  sobre  la  persona  sino  tambien  sobre  el  entorno.  Den- 
tro de  estos  enfoques  destacamos  la  perspectiva  del  empowerment  (como  action  de  dar 
poder  o fortalecer)  que  presentaremos  mas  adelante. 
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Los  defensores  del  movimiento  de  Prevencion  Primaria  han  abierto  la  puerta  a la 
intervencion  en  los  diferentes  ambitos  (personal,  edueativo,  social,  profesional)  defen- 
diendo  un  enfoque  temprano  de  la  intervencion  (directo  o indirecto)  y desde  los  siste- 
mas  primarios  (familia,  escuela  y comunidad)  que  es  desde  donde  se  inician  las 
adaptaciones  o desadaptaciones. 

El  objetivo  del  diagnostico,  desde  un  enfoque  preventivo,  es  la  identificacion  de 
aquellos  comportamientos,  actitudes  y conductas  que  puedan  capacitar  a las  personas 
para  hacer  frente  a los  eventos  y crisis  del  desarrollo  de  la  carrera,  asf  como  tambien  el 
reconocimiento  de  aquellas  barreras  ambientales  (sexismo,  racismo)  que  impiden  el 
desarrollo  de  la  carrera. 

3.2.  La  intervencion  sobre  el  desarrollo:  el  enfoque  del  Ciclo  Vital 

Desde  la  perspectiva  de  la  intervencion  orientadora,  si  bien  la  prevencion  y el 
desarrollo  constituyen  estrategias  complementarias  deben  diferenciarse  en  relation 
con  su  contenido  y finalidad.  El  principio  esta  fundamentado  en  el  propio  concepto  de 
desarrollo  concebido  como: 

«El  proceso  de  crecimiento  personal  en  una  forma  tal  que  le  permita  convertirse  en  un  ser 
cada  vez  mas  complejo.  Esta  complejidad  derivada  de  los  cambios  cualitativos  que  acon- 
tecen  en  la  mente  del  ser  humano,  le  permite  a este  interpretar  el  mundo  que  le  rodea  de 
una  manera  mas  exhaustiva,  permitiendole  integrar  experiencias  cada  vez  mas  amplias  y 
complejas»  (Rodriguez  Espinar  y otros,  1993). 

Desde  un  marco  de  globalidad  entendemos  el  desarrollo  como  base  para  el  diag- 
nostico y la  intervencion  desde  una  perspectiva  amplia  que  tiene  como  referencia  las 
aportaciones  del  Ciclo  Vital.  Para  este  enfoque  los  cambios  dependen  no  solo  de  los 
patrones  cronologicos  clasicos,  sino  de  patrones  sociopolfticos  y culturales  de  cada 
momento  historico  y de  cada  estructura  social.  Esta  perspectiva  resalta  que  el  desarro- 
llo depende  de  determinantes  biologicos  y ambientales,  en  interaccion,  y de  multiples 
influencias  debidas  a patrones  cronologicos,  historicos  o de  cualquier  devenir  aleatorio 
(Alfaro,  2001).  Sus  principios  basicos  son  los  siguientes: 

— Existe  un  conjunto  de  cambios  identificables  que  caracterizan  diferentes  esta- 
dios  o etapas  de  la  vida  que  no  estan  vinculados  exclusivamente  a la  edad  biolo- 
gica  sino  que  responden  a una  interaccion  de  variables,  biologicas,  historicas, 
psicologicas,  ambientales,  economicas,  culturales  y sociales.  Asf  aunque  ciertas 
regularidades  en  el  Ciclo  Vital  se  basan  en  demandas  externas  de  roles  sociales 
otros  eventos  dependen  mas  de  variables  personales.  Los  periodos  y los  cambios 
no  son  fijos  y estan  sujetos  a grandes  diferencias  individuates  y culturales. 

— Desde  una  perspectiva  longitudinal  se  puede  asumir  el  desarrollo  como  un  pro- 
ceso acumulativo  y secuencial,  de  modo  que  la  resolution  de  las  tareas  y transi- 
ciones  en  una  etapa  determinada,  influyen  en  la  organization  y los  cambios  de  la 
etapa  siguiente.  La  madurez  es  un  concepto  evolutivo,  que  requiere  una  activa- 
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cion.  Desde  esta  perspectiva  se  entiende  como  el  modo  mas  apropiado  de  abor- 
dar  los  requisitos  internos  y extemos  propios  de  una  determinada  etapa. 

— Los  cambios  y procesos  en  las  diferentes  esferas  o ambitos  del  desarrollo  vital 
estan  sistematicamente  interrelacionados,  tanto  a lo  largo  del  curso  de  la  vida 
(perspectiva  longitudinal)  como  entre  las  diferentes  esferas  de  la  misma  (pers- 
pectiva transversal),  actuando  como  una  red  de  efectos  causales. 

La  perspectiva  del  Ciclo  Vital  no  solamente  ha  influido  en  la  incorporacion  a los 
principios  del  diagnostico  y la  orientacion,  sino  que  tambien  ha  tenido  incidencia  en  el 
replanteamiento  de  las  estructuras  organizativas,  fundamentalmente  en  la  orientacion 
universitaria,  a traves  de  la  evaluacion  y replanteamiento  de  las  metas  y funciones  de  la 
intervencion  del  profesional  en  los  campus  universitarios  (Figuera,  1997). 

3.3.  El  principio  de  intervencion  social:  el  enfoque  ecologico-sistemico 

La  perspectiva  ecologico-sistemica  percibe  la  conducta  determinada  tanto  por  las 
caracterfsticas  internas  como  externas  de  la  interaccion  entre  la  persona  y su  ambiente, 
pero  anade  alfoco  sobre  el  ambiente  de  las  teonas  ecoldgicas  tradicionales,  el  enfasis 
sobre  el  estudio  del  conjunto  total  de  sistemas  interactuando  en  el  cual  funciona  la 
persona. 

En  sentido  amplio  los  enfoques  ecologicos  insisten  en  explicar  los  patrones  de 
influencias,  tanto  sociales  como  ffsicas,  que  existen  en  el  ambiente  de  la  persona  y su 
impacto  sobre  la  conducta  y la  experiencia  de  la  misma. 

Alvarez  Rojo  (1994: 114)  senala  que  la  perspectiva  ecologica  es  un  prerequisite  con- 
ceptual para  la  actuacion  del  orientador  en  la  medida  en  que: 

— «El  proyecto  vital  de  la  personas  ha  de  ser  construido  en  un  contexto  social  cuya  mani- 
pulacion  (adaptacion  y cambio)  va  a series  insoslayable 

— Las  conductas  que  ponen  en  prdctica  las  personas  para  la  construccion  de  ese  proyecto 
deben  ser  interpretadas  mediante  modelos  tedricos  que  tengan  en  cuenta  no  solo  las  carac- 
teristicas  personales  / individuales,  sino  tambien  los  contextos  en  los  que  interactuan 

— La  actividad  orientadora  consiste  en  un  proceso  de  interaccion  orientador-orientado/s  que 
tiene  lugar  en  unos  contextos  (social  e institucional)  y que  se  ve  afectado  por  ellos». 

La  consideracion  del  contexto  como  elemento  imprescindible  de  referencia  en  la 
accion  orientadora  y la  necesidad  de  que  esta  se  dirija  tambien  a su  modificacion  ha 
sido  senalada  por  muchos  autores  (Rodriguez  Espinar,  1986, 1998;  Alvarez,  1992),  entre 
otros,  quienes  caracterizan  la  intervencion  que  tiene  en  cuenta  la  influencia  de  los  con- 
textos y su  transformacion: 

— Debe  partir  de  un  analisis  del  desarrollo  y de  la  conducta  de  los  destinatarios  en 
el  marco  de  los  sistemas  que  actuan  sobre  el  mismo,  a traves  de  un  proceso  de 
socializacion  en  valores,  normas,  expectativas  y metas. 

— Se  debe  diseriar  una  intervencion  que  tenga  como  objetivo  eliminar  los  efectos 
negativos  de  los  ambientes  sobre  las  personas. 
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Desde  la  perspectiva  del  diagnostico,  trasladar  este  principio  al  campo  del  compor- 
tamiento  individual  significa  contemplar  todas  las  dimensiones  de  la  persona  interac- 
tuando  conjuntamente.  Se  trata  de  pensar  que  el  sistema  de  funcionamiento  de  cada 
uno  de  los  sistemas  personales  (afectivos,  volitivos  y cognitivos)  no  tiene  una  entidad 
independiente  que  los  describa,  o una  formulacion  estatica,  sino  que  son  sistemas  com- 
plejos,  dinamicos  cuyas  caracterfsticas  necesariamente  dependen  de  la  interaccion  con 
otros  sistemas,  que  actuan  en  paralelo  y dentro  de  un  todo  sistemico  (Alfaro,  2001). 

Este  principio  orienta  las  alternativas  que  desde  el  campo  de  la  dificultades  del 
aprendizaje  critican  las  teorias  del  deficit  neurologico.  Su  enfoque  intenta  comprender 
al  nino  dentro  del  contexto  de  su  vida  social  en  interaccion.  Las  dificultades  del  apren- 
dizaje, junto  con  las  disfunciones  neurologicas  asociadas,  se  desarrollan  no  desde  el 
individuo  sino  desde  las  interacciones  del  individuo  en  sus  relaciones  sociales  (Alfaro, 
2001).  Por  ejemplo  el  proceso  de  lectura  consiste  en  una  interaccion  entre  el  lector,  los 
diferentes  tipos  de  informacion  del  material  y el  contexto  en  el  que  se  lee  el  texto 
(Cabrera  y otras,  1994).  Las  condiciones  sistemicas  economicas,  sociales  y culturales 
son  los  principales  factores  que  contribuyen  al  fracaso  en  el  aprendizaje  (Coles,  1989). 

El  diagnostico  reune  componentes  del  sistema  personal  en  interaccion  con  el  sis- 
tema familiar,  educativo  y ambiental-social,  que  son  los  diversos  contextos-sistemas  en 
los  que  se  producen  las  interacciones  de  las  personas.  Pero  ademas,  teniendo  en  cuenta 
una  perspectiva  del  desarrollo  desde  el  Ciclo  Vital.  Por  este  motivo  el  diagnostico  es  un 
proceso,  lo  cual  significa  un  seguimiento  de  la  persona  a lo  largo  de  su  trayectoria 
vital,  en  la  que  en  cada  momento  cobraran  relevancia  o importancia  unos  aspectos. 

Desde  una  vertiente  aplicada  del  diagnostico  significa  afrontarlo  de  modo  holistico 
lo  cual  implica  la  consideracion  de  multiples  puntos  de  vista,  estrategias,  personas, 
ademas  del  aporte  de  un  conjunto  de  datos  de  forma  integrada:  aspectos  fisiologicos, 
fisicos,  del  ambiente,  interaccion  profesorado-alumnado,  ambiente  familiar  y refuerzos, 
historia  pasada,  etc.,  todo  ello  a partir  de  una  variada  gama  o tipos  de  procedimientos 
de  obtencion  de  datos:  informes  del  alumnado,  entrevistas,  tests  referidos  al  criterio, 
observaciones,  registros,  etc.  (Heron  y Heward,  1988).  Alfaro  (2001)  indica  que  este 
deberia  ser  el  enfoque  de  los  equipos  psicopedagogicos,  pero  tambien  denuncia  el  peli- 
gro  de  una  falta  de  integration  diagnostica,  fundamentalmente  por  la  precariedad  e 
inestabilidad  de  los  equipos  encargados  del  proceso  de  toma  de  decisiones. 

3.4.  La  perspectiva  del  empowerment 

El  empowerment  es  un  marco  conceptual  que  guia  una  amplia  variedad  de  inter- 
venciones  en  el  campo  social  y comunitario.  Son  diversas  las  fuentes  que  han  contri- 
buido  a su  desarrollo,  desde  diversas  disciplinas  y enfoques,  sin  embargo,  un  elemento 
comun  de  todas  ellas  es  que  subrayan  la  importancia  del  compromiso  social.  La 
influencia  de  las  diferencias  socioculturales  como  eje  que  marca  las  diferencias  grupa- 
les  tambien  subyace  a este  enfoque,  en  este  sentido  tanto  la  perspectiva  feminista 
(Bowen  y otras,  1991)  como  el  multiculturalismo  critico  (Lee,  1991;  Harver  y otros, 
1995)  han  contribuido  fuertemente  a su  desarrollo.  Este  enfoque  asume  dos  presu- 
puestos  basicos  (Conyne,  1987;  McWirter,  1991;  Lee,  1991;  Harver  y otros,  1995): 
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1.  Los  sentimientos  de  poder  o control  sobre  los  factores  que  determinan  la  propia 
vida  juegan  un  papel  mediador  fundamental  en  la  vida  de  las  personas.  Este 
principio  esta  fundamentado  en  las  aportaciones  de  la  Psicologia  cognitiva,  tanto 
en  lo  que  se  refiere  a los  constructos  positivos  de  control  (autoestima,  autoefica- 
cia  o el  locus  de  control),  como  a los  de  falta  de  control  (indefension  aprendida). 

2.  Dado  que  el  poder  (entendido  como  recurso  no  material),  esta  desigualmente 
repartido  entre  los  grupos  sociales,  cabe  pensar  que  una  fuente  fundamental  de 
los  problemas  individuales  no  reside  en  la  persona  sino  en  el  sistema  o en  las 
propias  estructuras  macrosociales.  Por  ejemplo  Harver  y otros  (1995)  afirman 
como  las  disfunciones  conductuales  y la  falta  de  empowerment  que  manifiestan 
grupos  minoritarios  estan  estrechamente  relacionados. 

McWhirter  (1991:  224)  define  el  empowerment  como  el  proceso  a traves  del  cual  per- 
sonas, organizaciones  o grupos  «sin  poder»: 

3.  Llegan  a conocer  las  dinamicas  del  poder  que  actuan  en  su  contexto  vital. 

4.  Desarrollan  las  habilidades  y capacidades  para  obtener  un  control  razonable 
sobre  sus  vidas 

5.  Ejercen  este  control  sin  interferir  los  derechos  de  los  otros 

6.  Apoyan/  refuerzan  el  empowerment  de  los  otros  en  su  grupo  o comunidad  de 
referencia  con  el  que  se  identifica  para  obtener  el  control  (grupo  etnico,  racial, 
mujeres,  discapacitados...) 

La  perspectiva  del  empowerment  va  mas  alia  del  incremento  individual  del  poder 
interpersonal.  El  reconocimiento  de  las  influencias  politicas,  economicas  y sociales 
sobre  las  personas  y los  grupos  es  esencial  para  el  proceso  de  empowerment.  Este  enfa- 
sis  sobre  las  dinamicas  de  poder  implica  que  los  problemas  recaen  en  los  sistemas,  mas 
que  en  sus  victimas,  pero  asume  tambien  que  las  soluciones  a los  problemas  se  pueden 
abordar  tanto  por  la  action  sobre  las  personas  como  mediante  cambios  en  el  sistema 
social. 

Este  enfoque  de  intervencion  incluye  otros  principios  que  se  habian  desarrollado 
previamente:  el  desarrollo  y la  intervencion  social.  Lo  podrfamos  caracterizar  como  un 
enfoque  sistemico  elaborado  desde  una  perspectiva  critica. 

Figuera  (1997)  afirma  que  la  aplicacion  de  este  enfoque  es  clave  en  la  orientacion 
profesional  cuando  se  trabaja  con  colectivos  marginados  en  el  mercado  de  trabajo  y/o 
en  la  sociedad.  Esta  autora  pone  como  ejemplo  los  programas  de  orientacion  dirigidos 
a mujeres  que  deben  incluir  el  proceso  de  concienciacion  sobre  los  sesgos  de  genero, 
implfcitos  en  los  procesos  de  election  profesional  o en  la  combination  de  roles  vitales, 
entre  otros,  y que  encuentran  su  explication  en  los  procesos  de  socialization.  Si  estos 
colectivos  de  mujeres  provienen  de  grupos  de  emigrantes  se  deberan  tener  en  cuenta 
sus  referentes  culturales  (procesos  de  endoculturacion)  y los  procesos  de  aculturacion 
en  la  sociedad  de  acogida,  al  tiempo  que  estas  dimensioned  se  trabajan  mas  a fondo. 

Desde  este  enfoque,  Rodriguez  Espinar,  (1998: 16)  indica  que  los  orientadores  deben 
adoptar  un  rol  activo  encaminado  al  proceso  de  fortalecimiento  personal  (empower- 
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merit)  cuyo  objetivo  es  que  el  alumnado  «desarrolle  la  capacidad  y habilidad  para  confron- 
tarse  constructivamente  con  los  factores  que  explicita  o impHcitamente,  determinan  que  uno 
pueda  ejercer  un  razonable  control  sobre  su  propio  destino».  Este  enfoque  tendra  tambien 
una  gran  influencia  en  el  diagnostico,  no  solo  desde  las  variables  a tener  en  cuenta,  sino 
desde  el  mismo  proceso  de  obtencion  de  la  informacion  (la  persona  es  una  agente 
activo  y el  proceso  de  recogida  de  informacion  se  convierte  en  un  proceso  de  diagnos- 
tico-intervencion,  ya  que  los  datos  se  van  analizando  de  forma  conjunta  persona-pro- 
fesional). 

3.5.  La  aplicacion  de  los  principios  al  diagnostico  y la  orientacion 

En  los  puntos  anteriores  hemos  senalado  que  los  marcos  de  intervencion  se  situan 
desde  una  perspectiva  preventiva  con  un  enfoque  ecologico-sistemico,  con  una  vision 
holistica  y desde  la  perspectiva  del  empowerment.  Estos  enfoques  no  solo  han  servido 
como  marco  de  referencia  para  la  intervencion  sino  que  tambien  se  han  convertido  en 
el  referente  de  la  investigacion  en  distintas  disciplinas  cientificas  lo  cual  ha  propiciado 
unos  enfoques  mas  integradores  y superadores  de  dualismos. 

Asi  enfocar  el  diagnostico  bajo  los  modelos  ecologico  sistemicos  implica  un  primer 
elemento  de  contextualizacion,  es  decir  el  diagnostico  se  realiza  en  los  entornos  naturales  en 
los  que  se  mueven  las  personas  o grupos  y trata  ademds  de  ver  las  influencias  mutuas  de  los  dis- 
tintos  componentes  de  esos  entornos.  Por  tanto,  en  primer  lugar,  se  requiere  un  estudio  diag- 
nostico sobre  estos  ambientes  o contextos  en  los  que  se  mueven  las  personas  y los  grupos.  Hasta 
ahora  era  muy  comun  que,  una  vez  encontrado  un  modelo  de  funcionamiento  este  se 
trasladara  a diferentes  entornos. 

En  sociedades  multiculturales  como  la  nuestra  se  hace  necesario  tener  un  cuerpo  de 
investigacion  que  permita  ver  la  influencia  de  estas  diversas  variables  en  distintos  ambi- 
tos  y contextos,  por  ejemplo  como  afecta  una  concepcion  marcadamente  interpersonal, 
basada  en  el  respeto  y en  la  colaboracion  con  los  companeros  en  un  marco  social  y cultu- 
ral en  el  que  prima  una  inteligencia  conceptual  y abstracta  y desde  un  marco  competitivo 
e individualista.  Necesitamos  tambien  investigaciones  diagnosticas  que  contextualicen 
las  variables  implicadas  en  las  transiciones  educativas  con  respecto  a diferentes  grupos 
culturales  y considerando  tambien  la  especificidad  del  genero,  es  necesario  que  los  pro- 
gramas  de  orientacion  e intervencion  incluyan  este  tipo  de  variables  si  se  quiere  respon- 
der a los  principios  de  equidad  dentro  de  la  igualdad  de  oportunidades. 

En  sintesis  una  nueva  conceptualizacion  del  diagnostico  en  la  intervencion  orienta- 
dora  vendria  caracterizada  por  las  siguientes  notas: 

1.  Debe  ser  holistico  y dinamico:  ha  de  tener  en  cuenta  la  totalidad  de  la  persona  como 
un  sistema  que  a su  vez  esta  en  interaccion  dinamica  con  otros  sistemas,  en  una 
influencia  continua. 

2.  Debe  tomar  como  base  la  perspectiva  del  desarrollo  desde  el  enfoque  del  ciclo  vital. 

3.  Debe  estar  contextualizado. 

4.  Ha  de  ser  multidimensional  y tener  presente  las  interacciones  entre  factores  perso- 
nales  y ambientales. 
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5.  Frente  a la  generalidad  que  ha  caracterizado  muchos  de  los  enfoques  del  diag- 
nostico se  prima  la  especificidad,  interesa  ver  como  un  conjunto  determinado  de 
caracteristicas  se  combinan  de  manera  unica  en  cada  persona. 

6.  Se  han  de  considerar  las  diferencias  individuales  en  el  marco  mas  amplio  de  las  diferen- 

cias  culturales  o de  genero.  i 

7.  Ha  de  tener  como  objetivo  fundamental  la  comprension  y la  explicacion,  aunque  no 
puede  obviar  la  prediccion. 

8.  Debe  utilizar  metodologias  diversas  desde  enfoques  complementarios  y de  acuerdo  con  los 
objetivos  del  diagnostico. 

9.  Tiene  como  referente  la  optimizacion  y mejora  de  los  procesos  de  aprendizaje  y desarrollo 
de  la  persona.  Por  tanto  parte  desde  una  perspectiva  procesual,  importan  mas  los 
procesos  que  las  estructuras,  aunque  se  reconoce  que  estas  estructuras  se  van 
formando  a lo  largo  de  las  fases  del  desarrollo  influenciadas  por  los  contextos. 

10.  Desde  la  vertiente  aplicada,  el  proceso  de  diagnostico  se  convierte  tambien  en  una 
situacion  interactiva,  en  la  que  los  y las  protagonistas  son  las  personas  a las  que  se 
les  realiza  en  diagnostico  tomando  parte  activa  en  el  analisis  de  datos  y utilizan- 
dolo  como  fuente  para  la  propia  toma  de  decisiones. 

11.  En  el  caso  de  los  diagnosticos  individuales  han  de  primar  las  referencias  intra-sujeto. 

4.  PROSPECTIVA  DEL  DIAGNOSTICO 

En  el  diagnostico  hay  siempre  un  punto  de  partida  previo  que  es  la  concepcion 
educativa,  antropologica,  las  teorias  del  desarrollo,  del  aprendizaje,  del  proceso  de 
insertion,  etc.,  de  la  persona,  o grupo  dentro  de  los  distintos  subsistemas  en  los  que  se 
mueve;  este  referente  guia  las  unidades  o variables  a seleccionar  en  el  proceso  de  diag- 
nostico, y,  en  algunos  casos  incluso  las  tecnicas.  De  hecho  este  marco  conceptual  es  el 
que  dio  lugar  a los  diversos  modelos  de  Diagnostico /Evaluacion  Conductual,  y en  la 
practica  ha  implicado  diversidad  de  election  de  variables  o unidades  de  analisis,  asi 
como  una  concepcion  tambien  diferente  en  cuanto  a las  metodologias  y tecnicas  emple- 
adas  para  la  obtencion  de  information. 

Traditionalmente  al  comparar  los  distintos  modelos  de  diagnostico  segiin  las  pecu- 
liaridades  de  cada  uno  en  cuanto  a formulaciones  teoricas,  finalidades,  metodologia, 
etc.,  se  han  destacado  cuatro  polaridades:  generalidad  vs.  especificidad  de  la  conducta, 
lo  ideografico  vs.  lo  nomotetico,  lo  cualitativo  vs.  lo  cuantitativo  y la  explicacion  vs.  la 
comprension  (Fernandez  Ballesteros,  1992).  Sin  negar  la  importancia  que  estas  alterna- 
tivas  tienen,  vamos,  sin  embargo,  a exponer  las  cuatro  dimensiones  que  nos  parecen 
mas  relevantes  para  la  comprension  actual  del  diagnostico: 

• Generalidad  versus  especificidad. 

En  la  comparacion  de  los  modelos  psicometricos  y conductuales  este  parametro 
estaba  muy  relacionado  con  la  estabilidad.  Se  entendia  la  generalidad  como  una 
dimension  que  incluia  los  factores  de  inteligentia  y personalidad,  como  rasgos  fijos  y 
estables  en  diferentes  contextos,  en  oposicion  a la  especificidad  de  reacciones  del  orga- 
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nismo  a cada  situacion.  Hoy,  sin  embargo,  se  defiende  la  especificidad  como  diferen- 
ciacion  de  las  personas  y de  los  contextos.  En  este  sentido  se  contempla  a cada  persona 
como  procesadora  activa  de  informacion,  con  diferentes  estilos  cognitivos  y de  apren- 
dizaje,  con  un  modo  diferente  de  utilizar  los  componentes  cognitivos  o con  una  prefe- 
rencia  por  la  utilizacion  de  procesos  simultaneos  o sucesivos,  con  predominancia  de  un 
tipo  u otro  de  inteligencias,  con  una  diferencia  en  los  conocimientos  previos  y en  la  con- 
figuration de  esquemas  de  conocimiento.  Todas  estas  posibilidades  de  diferenciacion 
que  se  han  citado  comportan  que  se  contemple  a cada  persona  como  un  tipo  diferente 
de  aprendiz  en  cada  uno  de  los  dominios  academicos  y de  la  vida,  dependiendo  de  sus 
caracterfsticas  personales  en  el  modo  de  procesar  la  information  y del  contexto  en  el 
que  se  encuentre. 

La  especificidad  se  plantea  en  terminos  de  las  caracterfsticas  diferenciales  de  las 
personas  y no  como  determinantes  de  una  situation.  Por  otra  parte  esta  especificidad 
tambien  se  aplica  al  propio  contexto  en  el  que  se  realiza  el  diagnostico,  asf  como  tam- 
bien se  reconoce  la  diferenciacion  individual  por  multiplicidad  de  caracterfsticas, 
incluidas  las  de  genero  y las  culturales,  tambien  se  considera  la  especificidad  de  los 
contextos  y de  las  interactions  de  las  personas  en  los  distintos  contextos. 

° Estabilidad  versus  modificabilidad. 

El  punto  de  vista  tradicional  del  diagnostico  partfa  de  una  conception  estructural 
e inimitable  tanto  en  lo  que  respecta  a la  inteligencia  como  a la  personalidad,  por 
tanto  defendfa  que  las  medidas  de  ambos  constructos  son  estables  en  el  tiempo  y en 
diferentes  contextos.  En  la  actualidad  se  acepta  la  modificabilidad  cognitiva  como  un 
proceso  que  presenta  diferencias  significativas  entre  distintas  personas  y que  refleja 
un  nivel  diferente  de  su  adaptation  manifiesta,  y se  incluye  dentro  de  este  concepto  no 
solo  lo  que  la  persona  es  capaz  de  hacer  por  sf  sola,  sino  tambien  lo  que  potencial- 
mente  puede  lograr  con  la  mediation  cooperativa  de  otras  personas  (Feuerstein,  1996: 
35).  Los  tests  y la  forma  de  evaluation  deben  ser  sensibles  a estas  posibilidades  de 
modificabilidad,  de  ahf  el  desarrollo  y sistematizacion  de  las  ayudas  y entrenamiento 
realizadas  por  los  autores  que  han  puesto  en  practica  la  evaluation  del  potencial  de 
aprendizaje  (Feuerstein,  1993, 1996;  Das,  1996;  Hamers,  1996).  Pero  no  solo  se  tiene  en 
cuenta  la  modificabilidad  cognitiva  tambien  estamos  ante  una  sociedad  en  continuo 
cambio  que  requiere  la  adaptation  a ese  cambio,  por  tanto  el  diagnostico  habra  de  pre- 
parar  a las  personas  a hacer  frente  a los  cambios  y a ser  protagonistas  de  sus  vidas,  de 
modo  que  cobra  una  especial  importancia  el  papel  activo  de  la  persona  en  el  proceso 
de  diagnostico  que  pasa  a ser  una  ayuda  para  su  toma  de  decisiones  a partir  de  su  pro- 
pia  autovaloracion. 

• Aprendizaje  aislado  versus  aprendizaje  socializado. 

Tradicionalmente  el  aprendizaje  escolar  se  vefa  como  un  logro  aislado  del  indivi- 
duo.  El  profesorado  ensenaba  y el  alumnado  aprendfa,  los  estudiantes  trabajaban 
independientemente  para  adquirir  el  conocimiento  y habilidades  necesarias  para 
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tener  exito.  En  la  actualidad,  sin  embargo,  se  concede  mucha  importancia  al  contexto 
social  en  el  que  el  aprendizaje  tiene  lugar  y a la  relacion  entre  habilidad  y respuesta  a 
varias  formas  de  aprendizaje  cooperative  y aprendizaje  mediado  (Slavin,  1983).  El  tra- 
bajo  colaborativo  entre  profesorado  y alumnado  influencia  la  ejecucion  del  alumnado 
(Beltran,  1993).  La  interaccion  entre  las  capacidades  del  alumnado  y el  ambiente  de 
aprendizaje,  asi  como  las  variables  que  caracterizan  la  actividad  mediada  del  profeso- 
rado deben  incluirse  en  cualquier  diagnostico.  Pero  esta  caracteristica  no  es  propia 
solamente  del  aprendizaje  dentro  del  marco  escolar,  en  la  vida  diaria,  en  el  marco 
laboral  o en  cualquier  tipo  de  ocupacion  tambien  se  prima  el  aprendizaje  colaborativo 
que  proviene  de  las  aportaciones  de  los  distintos  componentes  de  los  equipos  de  tra- 
bajo. 


• Descontextualizacion  versus  contextualizacion. 

Ya  hemos  hecho  referencia  anteriormente  a la  importancia  de  considerar  las  dife- 
rencias  entre  los  distintos  contextos  a la  hora  de  abordar  el  diagnostico.  En  la  actuali- 
dad queda  claro  desde  la  perspectiva  ecologica  la  importancia  de  los  contextos  en  el 
desarrollo  de  la  persona.  Por  tanto  la  obtencion  de  datos  se  realizara  en  esos  contex- 
tos y fuera  de  marcos  de  laboratorio  como  se  ha  realizado  en  muchas  ocasiones.  Pero 
la  contextualizacion  afecta  a muchas  dimensiones,  por  ejemplo,  desde  la  postura  tra- 
dicional  se  defiende  que  cada  componente  de  una  habilidad  compleja  es  fijo  y que  se 
comporta  siempre  de  la  misma  forma  independientemente  de  la  materia  a la  que  se 
aplique  (Resnick  y Resnick,  1992).  Por  ejemplo,  existe  ya  un  cuerpo  lo  suficiente- 
mente  amplio  de  investigacion  sobre  los  procesos  de  aprendizaje  y estudio  que  per- 
mite  el  diagnostico  de  las  distintas  estrategias  cognitivas  y motivacionales  implicadas 
en  la  resolucion  de  tareas;  tambien  sobre  las  diferencias  culturales  y de  genero  en 
Estilos  de  Aprendizaje,  todo  ello  nos  lleva  a una  enfoque  contextualizado  del  diag- 
nostico. Desde  una  perspectiva  mas  instrumental  tambien  se  han  desarrollado  prue- 
bas  para  valorar  los  procesos  de  lectura  comprensiva  o los  de  resolucion  de 
problemas  matematicos  que  permiten  con  textos  o problemas  similares  a los  utiliza- 
dos  en  clase  valorar  el  tipo  de  estrategias  que  utiliza  el  alumnado,  asi  como  proceder 
a una  intervencion  que  facilite  la  adquisicion  de  estas  estrategias  mediante  diversos 
procesos  instructivos,  en  los  que  ocupa  un  lugar  importante  el  modelado  por  parte 
del  profesorado. 

4. 1 . jUna  nueva  conceptualization  del  proceso  de  diagnostico? 

Desde  el  momento  que  consideramos  el  diagnostico  inserto  dentro  de  un  proceso  de 
intervencion,  y que  tomamos  como  base  los  enfoques  ecologico-sistemicos  y el  marco 
del  Ciclo  Vital,  creemos  que  el  proceso  de  diagostico  se  enmarca  a lo  largo  del  desarro- 
llo dentro  de  un  proceso  de  intervencion  sistematico  que  tiene  un  caracter  proactivo  y 
de  mejora  de  los  procesos  de  aprendizaje  (entendida  esta  palabra  en  sentido  amplio  y 
no  unicamente  referida  al  marco  academico).  Desde  esta  perspectiva  planteamos  los 
enfoques  metodologicos  en  el  proceso  diagnostico. 
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° Prediction  versus  comprension. 

El  papel  del  diagnostico,  desde  el  marco  que  ofrecen  distintas  teorias,  es  el  de  com- 
prender  al  alumnado  mas  que  predecir  las  ejecuciones  futuras  mediante  la  compara- 
cion  de  las  puntuaciones  con  el  grupo  de  referencia  (O'Connor  1992).  Esto  explica  por 
ejemplo,  el  interes  por  la  evaluacion  de  procesos  cognitivos  y la  evaluacion  del  poten- 
cial  de  aprendizaje  y el  desarrollo  de  estos  procedimientos  de  evaluacion  desde  la 
decada  de  los  80  hasta  la  actualidad  (Brown,  A.L.;  Campione,  J.C.;  Webber,  L.S.  y 
McGilly,  K.  1992;  Molina,  1995;  Lidz,  1987;  Das,  1988, 1996;  Sternberg,  1992).  El  objetivo 
fundamental  de  estos  procedimientos  es  la  valoracion  de  las  funciones  cognitivas,  de 
los  procesos  cognitivos  o del  tipo  de  procesamiento  de  la  informacion,  tanto  con  finali- 
dades  preventivas  como  correctivas,  implantando  programas  que  permitan  el  desarro- 
llo de  estos  procesos  o funciones  o la  correccion  de  los  deficits.  Pero  no  solo  desde  este 
campo  se  ha  avanzado  en  la  comprension,  tambien  se  han  realizado  investigaciones 
para  integrar  diferentes  aportaciones  en  marcos  explicativos  mas  comprensivos,  unos 
de  los  ejempos  mas  claros  los  tenemos  en  la  evolucion  de  las  teorias  de  la  personalidad, 
pero  tambien  todos  los  estudios  causales  realizados  para  integrar  los  aspectos  cogniti- 
vos y afectivos  en  las  dinamicas  motivacionales;  o la  teorias  amplias  sobre  la  inteligen- 
cia  que  abandonan  el  campo  exclusivamente  de  las  estructuras  o procesos  de 
razonamiento  para  abarcar  todas  las  dimensiones  de  la  adaptacion  de  la  persona  al 
ambiente.  Todos  estos  enfoques  tienden  hacia  marcos  explicativos  y comprensivos  del 
funcionamiento  de  la  persona.  Los  mismo  se  puede  aplicar  a los  enfoques  elaborados 
desde  las  teorias  de  educacion  para  el  desarrollo  de  la  carrerra. 

• Prescription  versus  Proaccion. 

Desde  la  perspectiva  clasica  se  acentua  el  papel  pasivo  de  la  persona  en  el  diagnos- 
tico, es  el  profesional  quien  con  todos  los  datos  en  la  mano  integra  la  informacion  y le 
indica  los  caminos  a seguir.  Desde  la  perspectiva  actual  se  aboga  por  un  diagnostico 
proactivo  que  coloque  a la  persona  en  el  centro  de  su  propio  proceso  de  aprendizaje  y 
que  por  tanto  le  facilita  las  herramientas  necesarias  para  ayudarla  en  su  toma  de  deci- 
siones,  ya  sea  relativas  a su  proyecto  personal  de  vida,  ya  sea  relacionadas  con  el  apren- 
dizaje dentro  del  entorno  escolar.  Los  procedimientos  de  auto  registro  y autovaloracion 
son  una  de  las  tecnicas  empleadas  con  esta  finalidad.  Es  la  propia  persona  la  que  acoge 
el  control  y progreso  de  su  aprendizaje,  mientras  que  el  diagnostico  le  proporciona  los 
instrumentos  y la  ayuda  para  que  pueda  realizar  este  proceso.  En  este  sentido  son  una 
gran  aportacion  los  tests  y cuestionarios  informatizados  ya  que  permiten  que  sea  la  pro- 
pia persona  la  que  conduce  su  proceso.  Desde  el  campo  de  la  orientacion  profesional  o 
del  desarrollo  de  la  carrera  vemos  la  aportacion  que  pueden  hacer  los  materiales  para  el 
asesoramiento  vocacional  elaborados  por  el  equipo  de  la  Universidad  de  Valencia:  el 
Sistema  de  Asesoramiento  Vocacional  Renovado  (SAV-R)  y el  Sistema  de  Asesoramiento 
Vocacional  Informatico  (SAVI-2000).  En  ambos  sistemas  (version  papel  y version  infor- 
matizada)  el  alumnado  se  autoaplica  y corrige  todas  las  pruebas,  y tambien  en  ambos 
sistemas  el  alumnado  interpreta  su  conducta  vocaional,  y toma  las  decisiones  como  pare 
del  asesoramiento.  Como  senalan  los  autores  (Rivas  y otros,  1998:  204):  «el  estudiante 
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sigue  un  proceso  de  ensenanza-aprendizaje  autonomo  y autosuficiente,  lo  que  lleva  a una  situa- 
tion muy  diferente  a la  exploration  en  un  diagnostic  conventional.  Asi,  en  cadafase  operiodo  de 
trabajo,  recibe  information  de  manera  aseuible,  procurando  la  signification  personal  en  cada 
aspecto  de  la  conducta  vocational  que  se  va  a ser  tratada  y analizada  por  el  propio  sujeto.  El  orien- 
tador/a  es  el  mediador  de  todo  el  proceso,  quien  desde  el  Departamento  de  Orientation  se  va  a apo- 
yar  en  la  elaboration  del  tutores,  profesorado  y comunidad  educativa  en  general». 

4.1.1.  El  proceso  de  diagnostic  en  los  procesos  de  intervention 

El  proceso  de  diagnostico  se  inserta  en  el  marco  de  intervencion  y sigue  un  proceso 
en  la  medida  que  esta  intervencion  tambien  se  realiza  de  modo  sistematico,  es  decir  no 
se  efectua  en  momentos  puntuales.  Tradicionalmente  se  ha  entendido  que  el  proceso  de 
diagnostico,  desde  su  vertiente  aplicada,  se  realizaba  como  una  fase  previa  a la  inter- 
vencion. En  el  nuevo  enfoque  el  proceso  de  diagnostico  se  inserta  a lo  largo  del  proceso 
de  la  intervencion  y forma  parte  de  la  misma,  de  modo  que  es  diffcil  separar  ambas.  A 
modo  de  ejemplo,  extraemos  el  cuadro  elaborado  por  Donoso  y Figuera  (2001),  en  el 
que  se  ve  claramente  la  interrelation  del  proceso  de  diagnostico  dentro  de  un  proceso 
de  orientation  para  la  transition  escuela-trabajo  desde  el  modelo  socio-cognitivo  pro- 
puesto  por  Lent  y otros  (1994).  El  modelo  en  este  caso  proporciona  el  marco  teorico  y 
por  tanto,  como  ya  hemos  afirmado  reiteradamente  las  variables  sobre  las  que  se  va  a 
intervenir.  El  modelo  teorico  incluye  una  serie  de  procesos  basicos  que  la  persona  ha  de 
tener  en  cuenta,  las  preguntas  diagnosticas  van  en  relation  con  esos  pasos.  Estas  pre- 
guntas  diagnosticas  son  las  que  marcan  el  proceso  de  diagnostico,  inserto  en  el  proceso 
orientador,  en  relation  con  cada  uno  de  los  elementos  del  modelo: 


Procesos  basicos 

Preguntas  diagnosticas 

Elaborar  expectativas 

^Es  capaz  el  joven  o adolescente  de  elaborar  unas  expectativas 
de  autoeficacia  y resultados,  positivas?  ^Cuales  son  las  barreras 
personales  o sociales  que  impiden  ese  marco  de  referencia? 

Desarrollar  intereses 

^Ha  desarrollado  un  marco  claro  de  intereses  academicos  y 
profesionales?  ^Son  coherentes  con  sus  posibilidades  y 
expectativas? 

Establecer  metas 

^Ha  formualdo  un  conjunto  de  metas  que  orienten  su  conducta? 
^Existen  conexiones  o lazos  entre  los  itereses  formulados 
y las  metas  explicitadas? 

Planificar  acciones 

^Es  capaz  de  trasladar  las  metas  en  acciones  que  faciliten  su 
consecution?  ^Tiene  suficiente  information  para  ello? 

Resolver  deficiencias 

^Existen  deficiencias  en  cuanto  a las  competentias  academicas 
y profesionales?  4 Ha  previsto  mecanismos  para  su  resolution? 

Negociar 

^Es  consciente  el  joven  de  las  barreras  ambientales  que  afectan 
su  coducta  en  el  proceso  de  transition?  ^Sabe  negociar  los 
soportes  para  hacer  frente  a esas  barreras? 
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Creemos  que  este  ejemplo  es  suficientemente  ilustrador  de  como  concebimos  el  pro- 
ceso  de  diagnostico  inserto  en  un  proceso  mas  amplio  de  orientacion  y que  no  se  limita 
a un  momento  puntual.  Desde  el  enfoque  explicitado,  se  plantearian  los  instrumentos 
y tecnicas  necesarias  que  permitieran  al  joven  o la  joven  realizar  un  proceso  de  autore- 
flexion sobre  cada  uno  de  los  aspectos  o variables  mencionadas  en  el  modelo  teorico,  el 
papel  del  profesional  de  la  orientacion  serfa  el  de  mediador  o mediadora  en  ese  proceso 
proveyendole  de  las  ayudas  necesarias  para  ello.  Como  vemos  es  la  propia  persona  la 
que  se  convierte  en  agente  activo  de  su  propio  proceso  de  diagnostico-orientacidn. 

Este  proceso  de  diagnostico  esta  tambien  reflejado  en  el  modelo  de  autoayuda  SAV- 
R y SAVI  2000,  que  hemos  explicitado  anteriormente. 

Como  es  logico  ese  modo  de  abordar  el  proceso  diagnostico  que  hemos  ejemplificado 
no  es  trasladable  a edades  en  las  que  el  nino  o la  nina  todavia  no  han  desarrollado  estos 
procesos  de  auto-reflexion.  Pero,  a pesar  de  ello,  enmarcamos  tambien  en  estas  edades  el 
proceso  de  diagnostico  desde  un  enfoque  proactivo  y sistematico  de  orientacion,  en  el 
que  los  ninos  y ninas  debidamente  guiados  pueden  ir  analizando  su  modo  de  comporta- 
miento  o sus  procesos  de  aprendizaje,  aunque  en  este  caso  el  profesional  o la  profesional 
tienen  un  papel  mas  activo.  Concebimos  tambien  que  en  este  proceso  de  diagnostico, 
inserto  en  la  orientacion,  deben  participar  activamente  todas  las  personas  implicadas  en 
el  entomo,  si  estamos  en  el  contexto  escolar  sera  el  profesorado  y las  familias. 

5.  PROSPECTIVA  DE  LA  PRACTICA  ORIENTADORA 

Autoridades  como  Edwin  L.  Herr  (1997)  ponen  de  manifiesto  no  solo  la  universali- 
dad  de  la  practica  orientadora  (con  muy  diferentes  niveles  de  institucionalizacion), 
sino  la  consideracion  de  la  misma  como  un  factor  de  equidad  social,  siempre  y cuando, 
ahadirfamos,  la  practica  sea  eficiente,  como  consecuencia  de  un  adecuado  uso  de  estra- 
tegias  y recursos.  Que  la  orientacion  es  un  factor  de  calidad  de  la  educaeion  en  sus  dife- 
rentes niveles  y sistemas  lo  hemos  defendido  desde  hace  mas  de  una  decada.  Por  ello 
es  reconfortante  observar  como  desde  ambitos  academicos,  otrora  escasamente  preo- 
cupados  por  el  tema,  se  reconoce  tal  consideracion  (Martin,  1999).  Tambien  hemos  de 
senalar  que  en  nuestro  contexto  y en  el  marco  educativo  formal,  la  practica  opera  en  un 
marco  profesional  polemico,  con  confusion  de  roles  y falta  de  claridad  en  la  accion 
(Sole  y Colombia,  1999). 

Ahora  bien,  si  consideramos  que  la  accion  orientadora  en  el  siglo  XXI,  especial- 
mente  en  el  ambito  de  lo  profesional,  ha  adquirido  una  relevante  importancia  sociopo- 
litica  y que  no  puede  afrontarse  con  los  parametros  actuates  que  presenta  su  estructura 
organizativa,  entonces  deberiamos  asumir  que  sus  estructuras  de  accion  no  pueden 
quedar  al  margen  de  la  reflexion  y transformacion.  Como  afirmaba  Gerd  Andres  (2000: 
11),  alto  funcionario  aleman  del  Ministerio  de  Trabajo  y Asuntos  Sociales,  en  la  inau- 
guration de  la  Conferencia  Internacional  de  Orientacion  Profesional  celebrada  en  Ber- 
lin: The  old  departmental  walls  that  separated  career  counselling  from  job  placement  and  the 
payment  of  benefits  are  being  dismantled.  Costumer  orientation  and  friendly  service  are  the  pri- 
mary objectives.  Clients  should  not  come  to  the  employment  agencies  as  petitioners  to  an  auto- 
crat, but  as  recognised  partners  to  a service  provider. 
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Somos  conscientes  de  que  toda  estructura  de  servicio  publico  responde  a un  deter- 
minado  marco  juridico-administrativo.  Por  ello,  la  propuesta  que  se  presenta  no  se 
hace  como  ejercicio  teorico-academico,  sino  con  el  proposito  de  concienciar  a los  res- 
ponsables  de  dicho  marco  de  la  necesidad  de  iniciar  un  debate  que  lleve  a consensuar 
las  mediadas  juridico-administrativas  que  permitan  la  operativizacion  de  la  propuesta 
organizativa  que  se  explfcita. 

5.1.  Los  puntos  de  partida 

En  un  trabajo  anterior  (Alvarez  y Rodriguez,  2000)  formulabamos  una  serie  de  pre- 
supuestos  que  orientaban  nuestra  propuesta.  He  aqui  una  nueva  reformulacion  que 
toma  en  consideration  algunas  fundamentaciones  de  indole  academica  como  la  del 
SocioDynamic  Counselling  de  Peavy  (1998;  2000)  o la  vision  de  cambio  y transforma- 
cion  de  Herr  (1999;  2000),  o la  accion  politica  de  Watts  (1997;  2000). 

El  desarrollo  de  la  persona  pasa  por  diferentes  etapas,  crisis,  situaciones  y entornos 
generadores  de  especificas  necesidades  que  conforman  un  espacio  vital  propio  y que 
reclaman  una  atencion  y ayuda  a lo  largo  de  toda  la  vida  de  la  persona.  La  ayuda  ha  de 
entenderse  como  una  guiada  participation  para  la  construction  personal: 

— La  educacion  sola,  y por  tanto  la  orientacion,  no  pueden  eliminar  las  desigual- 
dades  y divisiones  sociales,  pero  puede  contribuir  realmente  a combatirlas,  eli- 
minando,  al  menos,  las  vias  por  las  que  la  exclusion  social  es  reforzada  a traves 
de  los  procesos  y resultados  de  la  educacion:  preparar  para  un  aprendizaje  con- 
tinuo.  En  definitiva,  ser  un  agente  de  lucha  por  la  dignidad  de  la  persona  y su 
equidad  social. 

— La  orientacion  ni  elimina  el  error  humano  en  la  decision  ni  altera  las  estructuras 
de  los  sistemas  que  impiden  la  plena  realization  de  la  persona,  pero  puede  con- 
tribuir a tomar  conciencia  a unos  y otros  de  las  barreras  que  impiden  tal  realiza- 
cion, asi  como  de  las  vias  mas  idoneas  para  su  superacion.  Es  imprescindible 
dotarse  de  mecanismos  que  permitan  la  identification  de  las  mejores  practicas 
para  el  logro  de  dicha  meta. 

— La  complejidad  de  la  situation  presente  y el  alto  grado  de  indeterminacion  del 
futuro  reclaman  la  elaboration  de  una  vision  y plan  de  accion  compartidos  de 
todos  los  agentes  (especialmente  del  individuo)  implicados  en  toda  intervention 
orientada  al  servicio  del  desarrollo  de  la  persona. 

— El  marco  juridico-administrativo  actual  en  la  prestacion  de  los  servicios  genera- 
tes de  orientacion  no  puede  ser  un  obstaculo  permanente  en  la  adecuada  organi- 
zation de  la  accion  orientadora.  La  accion  politica  cobra  especial  importancia 
como  factor  de  transformation  positiva  de  dichos  marcos. 

5.2.  Un  ambito  de  especial  sensibilidad:  la  atencion  a la  diversidad 

La  atencion  a la  diversidad  constituye  uno  de  los  retos  mas  significativos  de  la 
nueva  ordenacion  educativa.  Dicha  atencion  esta  tambien  en  el  nucleo  de  la  funcion 
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orientadora,  especialmente  desde  una  perspectiva  preventiva  y de  desarrollo.  El  como 
afrontar  la  atencion  al  alumnado  con  necesidades  educativas  especiales  (at-risk  stu- 
dents), es  un  tema  reiterativo  en  los  ultimos  anos. 

El  analisis  evaluativo  de  la  Public  Law  94-142  (Ley  norteamericana  de  atencion  a las 
necesidades  educativas  especiales  de  la  poblacion  de  3 a 21  anos,  aprobada  en  1975  y 
efectiva  desde  octubre  de  1977)  y que  asumio  el  modelo  de  los  Programas  de  Desarro- 
llo Individual  (PDI)  o Individual  Educational  Plan  deja  mucho  que  desear  despues  de 
dos  decadas  de  funcionamiento  (Keys  et  al.,  1998).  Ya  en  sus  inicios  dicha  ley  genero 
una  amplia  y debatida  controversia  sobre  los  roles  y funciones  de  los  orientadores. 
Sproles  et  al.  (1978:  212)  afirmaban  que  la  ley  sera  efectiva  si  los  esfuerzos  de  todos  los 
participantes  son  mas  preventives  que  remediales,  continuados  y no  ocasionales,  orga- 
nizados  y no  arbitrarios,  profesionales  y no  aficionados. 

Ahora  bien,  como  afirman  Keys  et  al.  (1998:  382-383)  las  actividades  orientadoras  en 
la  clase,  la  piedra  angular  de  la  actuacion  del  profesional  de  la  orientacion  desde  la 
perspectiva  preventiva  y principal  vehiculo  para  el  desarrollo  de  las  life-skills,  han  sido 
criticadas  por  no  lograr  efectos  positivos  a largo  plazo  en  este  tipo  de  sujetos.  Los  auto- 
res  van  mas  alia  al  precisar:  ((Counselor  working  within  a comprensive,  developmental  model 
seek  to  integrate  their  guidance  and  counseling  program  within  the  large  educational  program. 
Unfortunately,  no  one  institution  can  provide  the  multidimensional  services  needed  to  help  at- 
risk  youth».  La  conclusion  del  analisis  es  clara:  « When  helping  at-risk  youth  it  is  important 
for  school  counselors  to  begin  redifine  their  role  and  function  within  the  broader  community  and 
to  work  toward  integrating  their  services  within  de  larger  network  ofcommunitty  servicies». 

Tematica  de  especial  atencion  en  los  ultimos  anos  ha  sido  la  de  la  transicion  al 
mundo  del  trabajo  de  los  sujetos  con  minusvalfas.  No  basta  con  ampararse  en  los  deno- 
minados  Programas  de  Garantfa  Social;  es  necesaria  una  polftica  y accion  mas  espeef- 
fica.  Como  senala  Conger  (1997),  una  situation  de  incertidumbre  rodea  a jovenes  y 
familias  cuando  se  aproxima  este  momento.  No  basta  con  regulaciones  o programas  de 
formation  generales.  Es  necesario  examinar  y copiar,  si  es  pertinente,  experiencias  en 
otros  pafses: 

— Canada:  programa  Thresholds  para  jovenes  con  minusvalfas  ffsicas  (Jamieson  et 
al.,  1993);  programa  Pathways  para  la  empleabilidad  de  jovenes  con  dificultades 
de  aprendizaje  (Hutchinson  y Freeman,  1994);  programa  BreakAway  para  jove- 
nes «At-Risk»  (Campbell  et  al.,  1994) 

— Suecia:  Guidance  Counselling  Workshops  para  estudiantes  de  Secundaria  afec- 
tados  de  minusvalfa  (Hansson  y Germell,  1995) 

— EE.UU.:  Career  Guidance  Program  para  jovenes  con  dificultades  de  aprendizaje 
(Biller  et  al.,  1991). 

ft? 

La  estructura,  fragmentada  y desequilibrada,  con  la  que  actualmente  se  afronta  la 
atencion  a la  diversidad  en  nuestro  contexto  reclama  no  una  remodelacion  de  la 
fachada  (objetivo  a menudo  explicitado  desde  los  intereses  grupales  de  los  agentes  de 
intervention),  sino  una  autentica  reestructuracion  que  permita  la  continuidad  e inten- 
sidad  de  adecuados  tratamientos  multidisciplinares. 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


338 


M"  Angeles  Marin  y Sebastian  Rodriguez 


5.3.  Una  apuesta  de  futuro:  Los  proyectos  conjuntos  (el  partenariado )5 

La  compleja  realidad  en  la  que  opera  la  practica  orientadora,  la  multidisciplinarie- 
dad  requerida  para  afrontar  intervenciones  eficaces  en  dichos  contextos,  la  flexibilidad 
en  la  organization  de  los  recursos  humanos  a la  luz  de  una  formation  por  competen- 
cias  o la  rentabilidad  de  las  inversiones  son,  entre  otros,  argumentos  mas  que  suficien- 
tes  para  plantearse  la  neeesidad  de  acciones  conjuntas  que,  bajo  el  paraguas  del 
partnership,  permitan  aunar  el  conocimiento  y los  recursos  necesarios  para  afrontar  los 
retos  de  una  eficiente  accion  orientadora.  En  el  campo  de  la  orientation  y el  empleo,  el 
tema  cobra  especial  relevancia.  Como  senala  Herr  (2000:  297),  the  need  for  collaborative 
and  inter disciplinay  approaches  to  career  problems  and  career  services  is  not  an  international  or 
national  imperative,  it  is  also  an  internal  imperative  in  the  United  States  and  m other  nations. 
El  potencial  uso  de  las  TIC  rompe  las  barreras  del  espacio  y,  salvada  la  de  la  lengua, 
podra  poner  a disposition  de  los  multiples  usuarios,  los  resultados  de  proyectos  con- 
juntos  a nivel  internacional  (Carlson  et  al.,  2000). 

Afirma  Reid  (1999)  que  si  los  modelos  organizativos  de  servicios  de  orientation 
desean  beneficiarse  de  un  enfoque  integrado  y multidisciplinar  parece  razonable  que 
en  su  practica  asuman  el  enfoque  partnership  entre  ellos.  Ahora  bien,  una  serie  de  difi- 
cultades  pueden  emerger  en  virtud  de  la  tipologia  de  servicios,  agencia  u organizacio- 
nes  que  formen  dicho  partenariado: 

— Las  diferencias  de  cultura  organizativa  de  cada  uno  de  los  servicios  o agencias 
implicados. 

— Las  diferencias  en  las  teorfas  y modelos  de  intervencion  adoptados  en  su  practica. 

— Las  diferencias  en  la  problematica  de  la  financiacion  de  su  accion:  competitivi- 
dad  o no  por  los  fondos  y subvenciones  gubernamentales. 

Para  intentar  paliar  los  efectos  negativos  de  tales  diferencias  es  preciso: 

— Desarrollar  un  plan  estrategico  con  la  formalization  de  contratos  y programas 
especificos  de  actuation. 

— Implication  de  los  responsables  al  mas  alto  nivel  en  la  direction  del  plan. 

— Responsabilidad  total  en  el  plan  con  clara  especificacion  de  los  agentes  y 
momentos  de  accion. 

— Adoption  de  mecanismos  de  coordination  y monitorizacion  continua  asf  como  de 
las  estrategias  de  evaluation  adecuadas  a las  metas  y objetivos  del  plan  adoptado. 

— Reafirmacion  constante  del  partenariado,  no  solo  desde  los  servicios  participantes 
sino  de  los  destinatarios  de  los  mismos:  estos  han  de  ser  conscientes  de  la  accion 
y esfuerzo  conjunto  de  los  diferentes  agentes  que  intervienen  en  su  beneficio. 


5 La  importancia  y actualidad  del  tema  es  obvia:  por  primera  vez,  dos  asociaciones  profesionales,  a tra- 
ves  de  sus  organos  de  comunicacion  [The  Career  Development  Quarterly  (2000,  48(4))  y el  Journal  of 
Employment  Counseling  (2000,  37  (2)]  han  publicado  simultanemente  el  mismo  contenido  monografico: 
Collaboration,  Partnership,  Policy , and  Practice  in  Career  Development. 
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Llegados  a este  punto  cabe  preguntarse  sobre  los  beneficios  derivados  de  asumir 
acciones  conjuntas  globales  entre  los  agentes  orientadores  encuadrados  en  joint-venture 
de  caracter  institucional  entre:  Educacion  y Trabajo,  Educacion  y Sanidad,  Trabajo  y 
Sanidad,  Educacion  y Justicia,  etc.  Nada  de  insolito  tiene  en  otros  paises,  por  ejemplo, 
la  denomination  de  Ministerio  de  Educacion  y Trabajo.  Podria  aducirse  que  ya  se  dan 
tales  acciones,  pero  su  caracter  parcial,  fragmentario,  discontinue  u ocasional  no  per- 
mite  consolidar  un  modo  de  hacer  ni  una  estructura  organizativa  para  operar  desde 
dicha  filosofia.  De  otra  forma  sera  dificil  atender  desde  una  unica  dependencia  admi- 
nistrativa  a grupos  caracterizados  por:  absentismo  escolar,  inadecuadas  conductas 
sociales,  minusvalias  fisico-psiquicas  y educacion,  problematica  familiar  de  desestruc- 
turacion  y /o  conductas  de  violencia,  alcohol...,  insertion  laboral  de  graduados  o no  de 
la  ensenanza  secundaria,  desempleados  menores  de  25  anos,  adicciones  y abandono 
escolar,  desempleo  y reciclaje  formativo,  etc. 

Si  a lo  senalado  ahadimos  el  papel  cada  vez  mas  relevante  de  los  diferentes  tipos  de 
organizaciones  y asociaciones,  a traves  de  las  cuales  se  vertebra  la  actuacion  de  la  socie- 
dad  civil  para  abordar  las  tematicas  referidas,  no  parece  inadecuado  plantear  la  necesi- 
dad  de  que  la  actuacion  publica  se  planifique  no  solo  en  relation  a los  recursos  de  la 
administration  sino  al  conjunto  de  recursos  de  que  dispone  la  propia  sociedad.  En  este 
sentido,  la  action  legislativa  constituye  una  de  las  tiaras  herramientas  del  poder  poli- 
tico para  promover  la  necesaria  comunicabilidad  entre  adores,  maxime  cuando  entre  estos 
se  encuentran  las  diferentes  administraciones  publicas. 

5.4.  Un  requisito  para  la  action:  La  sectorializacion 

Uno  de  los  puntos  algidos  en  la  planificacion  de  la  accidn  orientadora,  como  en  el 
de  otras  actividades  de  ayuda,  estriba  en  la  delimitation  de  las  unidades  territoriales 
significativas  en  cuanto  a la  dotation  de  infraestructuras  y recursos  para  atender  los 
diferentes  niveles  de  prestaciones.  Desde  nuestro  punto  de  vista  la  sectorializacion  de 
la  actividad  orientadora  tiene  un  referente  con  signification  propia:  el  municipio  en 
primer  termino  y las  agregaciones  territoriales  administrativas  o configuradas  ad  hoc, 
en  segundo  lugar,  constituyen  el  espacio  geografico  idoneo  para  la  planificacion  ope- 
rativa  de  la  action  orientadora.  En  el  mismo  confluyen  tanto  la  iniciativa  propia  de  la 
comunidad  como  la  de  los  diferentes  tipos  de  servicios  publicos  (sanitarios,  sociales, 
judiciales,  productivos,  etc.)  en  los  que  las  autoridades  munitipales  tienen  especial 
responsabilidad  en  cuanto  que  defensoras  del  bienestar  de  la  comunidad  a la  que 
representan. 

No  es  solo  el  marco  escolar  el  campo  de  action  de  la  orientation:  la  asuncion  de  los 
principios  de  prevention  e intervention  social  que  en  tantas  ocasiones  hemos  defen- 
dido  (Rodriguez,  1998)  trasladan  la  action  al  conjunto  de  la  comunidad  y reclaman  la 
implication  de  todos  los  agentes  significativos  de  la  misma.  La  creation  del  comite 
/ comision  municipal  de  orientation  garantizara  la  necesaria  elaboration  del  Plan 
Municipal  en  el  que  quedara  explicitada  la  cooperation  institucional.  Otra  vez  mas  es 
patente  la  action  politica  que  promueva  comprehensive  and  local  collaboration  between 
schools,  schools  counselors  and  employers  in  creating  processes  that  help  all  students  prepare  for 
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and  make  the  transition  from  school  to  work  (Herr,  2000:  298).  En  identica  direccion  se  pro- 
nuncian  Watts  et  al.  (1997)  cuando  afirman  que  a nivel  local  donde  debe  producirse  la 
coordinacion  de  todos  los  esfuerzos  aportados  por  los  diferentes  agentes  (partners). 

Desde  la  perspectiva  exclusivamente  educativa,  el  Centro  de  Secundaria  asume  el 
referente  de  programa  de  actuacion  en  el  sector  de  su  influencia,  configurando  con  los 
Centros  de  Primaria  y otros  centros  educativos  (adultos,  formacion  ocupacional,  etc.)  el 
primer  nivel  organizativo  de  planificacion  y coordinacion  de  la  actividad  orientadora 
en  consonancia  con  el  Plan  Municipal  de  referencia. 

El  Programa  de  orientacion  de  Centro  y el  Dpto.  de  Orientacion  como  su  estructura 
organizativa  de  ejecucion  constituye  la  celula  basica  de  actuacion  en  donde  cobran 
especial  relevancia  las  necesidades  especificas  de  la  comunidad  educativa  a la  que 
sirve. 

La  especializacion  de  los  Equipos  de  Apoyo  (con  sus  diferentes  denominaciones) 
introduce  un  nuevo  concepto  de  sectorializacion  en  tanto  en  cuanto  el  criterio  basico 
de  su  existencia  no  es  el  ambito  territorial  geografico,  sino  el  de  los  roles  y funciones 
asignadas  en  virtud  de  las  necesidades  detectadas  y de  las  competencias  requeridas 
para  atender  dichas  necesidades.  A semejanza  con  el  sistema  sanitario,  los  diferentes 
niveles  de  los  equipos  estarian  mas  acordes,  no  con  el  volumen  de  poblacion,  sino 
con  las  caracteristicas  de  los  grupos  de  riesgo  ubicados  en  el  marco  territorial  antes 
descrito. 

5.5.  Una  consecuencia:  Flexible  organizacion  de  los  recursos  humanos 

En  coherencia  con  lo  expuesto  hasta  el  momento,  los  recursos  humanos  al  servicio 
de  la  actividad  orientadora  no  pueden  organizarse  de  modo  rigido  y definitivo.  La  sin- 
gularidad  de  los  puestos  de  trabajo,  la  unicidad  en  ocasiones  de  los  mismos,  requiere 
un  tratamiento  diferenciado  del  conjunto  del  profesorado  de  un  centro  educativo  o 
departamento  administrative.  Apuntamos  tres  consideraciones: 

1)  Pasar  de  la  consideracion  de  puesto  (plaza)  en  el  centro  o departamento  admi- 
nistrativa  a la  de  plaza  en  el  sector  de  referencia.  Necesidades  especiales  y tem- 
porales  permitirian  ser  atendidas  con  una  reordenacion  de  los  recursos  del 
sector. 

2)  Articulacion  especffica  de  la  permanencia  y movilidad  intrasector  e intersector. 
^Puede  admitirse  la  movilidad  de  los  responsables  de  orientacion  a nivel  de  cen- 
tro en  el  periodo  de  implantacion  de  una  reforma  educativa?  ^Puede  admitirse  la 
permanencia  en  un  centro  de  responsables  de  orientacion  quemados? 

3)  Los  recursos  humanos  al  servicio  de  la  actividad  orientadora  reclaman  una  estra- 
tificacion  organizativa  capaz  de  atender  a: 

— Los  implicados  en  el  ejercicio  directo  de  la  funcion  orientadora. 

— Los  responsables  de  la  direccion  y coordinacion  de  los  servicios  de  orienta- 
cion. 

— Los  responsables  de  la  supervision  de  la  calidad  de  las  prestaciones  (evalua- 
tion y mejora  de  los  programas  y agentes  implicados  en  su  desarrollo). 
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Si  anteriormente  defendfamos  la  especializacion  de  los  Equipos  de  Apoyo,  aqm  pro- 
ponemos  el  establecimiento  de  la  carrera  profesional  en  el  campo  de  la  orientacion  con 
la  explicitacion  de  los  niveles  de  direccion  y supervision  como  netamente  diferenciados 
del  de  simple  ejecucion  y con  exigencias  de  competencias  especificas  para  su  desem- 
peno.  Ha  pasado  la  hora  de  considerar  que  el  perfil  profesional  de  acceso  a la  funcion 
orientadora  garantiza  la  calidad  en  el  desarrollo  de  las  tareas  que  conlleva  la  propia 
naturaleza  organizativa  de  la  orientacion. 

5.6.  Una  necesidad:  El  com  prom  iso  de  la  accion  politica6 

Forums  internacionales  de  diversa  naturaleza  y declaraciones  institucionales  de 
gobiernos  ponen  de  manifiesto  que  la  accion  orientadora  en  el  desarrollo  de  la  carrera 
constituye  un  bien,  tanto  publico  como  privado.  Como  senala  Watts  (2000),  dos  tipos  de 
beneficios  se  derivan  de  una  adecuada  accion  orientadora:  uno,  de  eficiencia  economica, 
que  permitira  el  mejor  y mayor  aprovechamiento  de  los  recursos  humanos  de  un  pais; 
el  segundo,  de  equidad  social,  al  promover  y facilitar  el  acceso  a las  oportunidades  edu- 
cativas  y profesionales  ofrecidas  por  el  sistema. 

Ahora  bien,  para  que  tales  beneficios  cobren  carta  de  naturaleza,  es  necesaria  que  la 
accion  politica,  a traves  de  los  diferentes  roles  y funciones  que  le  son  propios7,  hagan 
posible  el  desarrollo  de  una  adecuada  practica  profesional  de  la  orientacion.  En  el  sen- 
sible campo  de  la  orientacion  para  el  trabajo,  en  sus  diferentes  etapas  y problematicas, 
es  necesario  copiar  (como  senalaba  el  presidente  del  Servicio  Publico  de  Empleo  aleman 
( Bundesanstalt  fiir  Arbeit)  iniciativas,  practicas,  planteamientos  y,  anadimos,  marcos 
juridicos,  reglamentos  y estructuras.  Algunas  situaciones: 

— Dinamarca  posee  una  legislacion  especifica  que  cubre  todo  tipo  de  actividades 
orientadores  independientemente  del  ambito  donde  se  realicen.  Ha  sido  posible 
establecer  la  experiencia  de  la  rotacion  trabajo-formacion  creando  el  Consejo 
Nacional  para  la  Educacion  y Orientacion  profesional  (RUE). 

— La  accion  compartida  publica-privada  alemana  en  la  colocacion  y formacion,  a 
semejanza  de  Espana,  pero  con  el  aseguramiento  de  las  directrices  del  Servicio 
Publico  de  Empleo. 

— Generacion  de  una  serie  de  Centros  Nacionales  para  el  desarrollo  de  la  carrera: 

— Gran  Bretana:  National  Advisory  Council  for  Careers  And  Educational  Guidance 


6 Tema  monografico  del  symposium  internacional  celebrado  en  1999  en  Ottawa  (Career  Development 
and  Public  Policy:  International  Collaboration  for  National  Action)  con  la  presencia  de  representantes  de  14 
pafses  y promovido  por  la  Fundacion  Canadiens  para  el  Desarrollo  de  la  Carrera  y la  Asociacion  Internacio- 
nal de  Orientacion  Escolar  y Profesional.  Las  actas  estan  disponibles  en  (http:  / / www.ccdf.ca).  El  segundo  se 
ha  celebrado  en  marzo  del  2001  en  Vancouver. 

7 Wattts  (2000)  identifica  cuatro  roles  de  las  polfticas  publicas  en  relacion  a la  orientacion:  legislacion, 
financiacion,  exhortation  y regulation.  Es  obvio  que  la  configuration  del  estado  en  nuestro  pafs  (a  semejanza 
de  pafses  como  EE.UU.,  Australia  o Canada)  hace  que  la  accion  politica  a nivel  de  CCAA,  especialmente,  y 
municipios  presente  una  cierta  dificultad  o dispersion  en  el  ejercicio  de  dichos  roles.  Por  ello  se  hace  necesa- 
rio un  marco  general:  una  ley  marco  de  orientacion. 
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— Canada:  Canadian  Guidance  and  Counselling  Foundation 

— Irlanda:  National  Centre  for  Guidance  in  Education 

— Holanda:  National  Centre  for  Career  Issues 

Pudiera  parecer  pretencioso  involucrar  a la  maxima  instancia  de  representation  del 
pueblo  espanol  — Las  Cortes  Generales — en  un  tema  como  el  que  nos  ocupa.  En  otros 
paises  se  ha  dado.  En  nuestro  caso  la  petition  tiene  el  referente  del  propio  Estado  de  las 
Autonomias  y la  situation  que,  como  consecuencia  del  mismo,  tiene  la  orientacion:  asi- 
metria  y diferenciacion  entre  la  Comunidades  Autonomas  en  competencias,  estructu- 
ras,  entornos  socio-culturales  y productivos  y trayectoria  de  los  propios  servicios. 

Por  otra  parte,  si  lo  expuesto  anteriormente  tiene  alguna  validez  y mereciera  la  pena 
ponerlo  en  practica,  esta  seria  dificil  de  llevar  a cabo  con  el  actual  marco  juridico-admi- 
nistrativo.  Solo  la  existencia  de  una  norma  de  rango  y abasto  nacional  podria  permitir 
las  singularidades  descritas. 

Una  ley  de  la  Orientacion  Escolar  y Profesional  permitiria  definir  las  lfneas  maestras 
de  un  Plan  Estrategico  a nivel  nacional  a partir  del  cual  se  generarfan  los  Planes  o Pro- 
gramas  propios  de  cada  Comunidad  Autonoma.  La  cooperation  inter-territorial,  la 
continuidad  en  las  prestaciones,  la  integration  de  recursos,  la  definition  de  competen- 
cias profesionales  y,  sobre  todo,  la  adopcion  de  metas  y objetivos  congruentes  con  las 
politicas  educativa,  laboral,  sanitarias  o sociales,  serian  algunos  de  los  beneficios  inme- 
diatos  de  la  adopcion  de  tal  medida  legislativa. 

6.  NUEVOS  ROLES  PROFESIONALES:  EL  USO  DE  LAS  TIC  EN  EL  DIAGNOSTIC© 

Y ORIENTACION 

El  marco  contextual  descrito  y la  prospectiva  de  accion,  tanto  desde  el  diagnostico 
como  desde  la  orientacion,  ponen  al  profesional  ante  una  realidad  en  la  que  no  basta 
con  hacer  lo  de  antes.  Siempre  se  ha  comentado  la  confusion-indefinicion  de  roles  y fun- 
cionales  en  nuestro  contexto,  especialmente  en  el  educativo  (Alvarez  y Rodriguez, 
2000),  si  bien  existe  un  consenso  generalizado  de  la  necesidad  de  cambio  en  los  patrones 
de  actuacidn.  Un  analista  como  Herr  (1989)  ya  senalaba  que  los  orientadores  del  futuro 
tendrian  que  asumir  ser: 

— Facilitadores  del  afecto  y de  la  accion 

— Facilitadores  de  las  transiciones  vitales. 

— Agentes  de  informacion  vital  y facilitador  de  recursos. 

— Facilitadores  del  cambio 

Algunos  anos  mas  tarde,  el  propio  Herr  (1997),  y en  el  ambito  de  la  orientacion 
para  la  carrera,  identificaba  al  profesional  de  la  orientacion  como  un  planificador,  un 
cientifico  aplicado  del  comportamiento  y un  tecnologo.  Por  su  parte,  Welch  y Carroll 
® (1993)  explicitan  las  consecuentes  acciones  derivadas  de  los  desafios  y problemas  de 
futuro  que  D' Andrea  y Arredondo  (1998)  presentan  como  de  alta  probabilidad  de 
ocurrencia: 
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— Como  afrontar  las  dificultades  (inadaptaciones)  derivadas  de  los  avarices  tecnologicos. 

— Como  incrementar  la  ayuda  a aquellos  colectivos  con  fracaso  escolar  y con  dificultades  de 
adaptacion  social.  El  orientador  como  dinamizador  de  los  aprendizajes. 

— Como  fomentar  los  cambios  individuales  y ambientales.  El  orientador  como  agente  de 
cambio  y especialista  en  el  analisis  de  los  recursos  de  la  comunidad. 

— Como  promover  acciones  sociales  para  el  desarrollo  de  la  orientation  para  la  diver- 
sidad  y para  la  multiculturalidad.  Canalizador  de  recursos  en  relation  a nuevas 
necesidades. 

— Como  asistir  al  individuo  en  su  proyecto  profesional  a lo  largo  de  su  ciclo  laboral  en  un 
mundo  productivo  que  es  cada  vez  mas  flexible  y competitive.  Colaborador  en 
la  planificacion  del  auto  desarrollo  de  la  persona. 

Si  a lo  anterior  anadimos  los  cambios  derivados  de  la  introduction  de  las  tecnolo- 
gias  de  la  informacion  y comunicacion  (TIC)  en  la  practica  diagnostica  y orientadora, 
no  ha  de  extranar  el  desasosiego  generado  tanto  en  determinados  colectivos  profesiona- 
les  como  en  los  ambitos  de  formation  de  los  mismos.  En  cinco  grandes  dimensiones  se 
vienen  agrupando  el  conjunto  de  roles  y funciones  (las  llamadas  5 «C»  en  terminologia 
anglosajona): 

— Counseling,  (asesoramiento  individual  o en  pequeno  grupo). 

— Consulting,  (consulta  a otros  agentes  implicados  en  la  orientacion). 

— Coordination,  (coordinacion  con  el  resto  de  agentes  y servicios). 

— Curriculum,  (dimension  docente  del  orientador). 

— Computers,  (nuevas  tecnologias). 

Las  tres  primeras  dimensiones  (counseling,  consulta  y coordinacion)  corresponden 
a roles  y funciones  de  amplio  consenso,  asumidas  de  forma  generalizada,  y las  dos 
ultimas  (desarrollo  de  la  orientacion  a traves  del  curriculum  y las  nuevas  tecnologias) 
son  roles  y funciones  que  emergen  en  estos  momentos  con  una  gran  fuerza  y con  un 
considerable  protagonismo.  En  un  trabajo  previo  (Alvarez  y Rodriguez,  2000)  se  han 
analizado  la  funcionalidad-disfuncionalidad  de  estos  roles  en  nuestra  realidad;  en  esta 
ocasion  nos  centraremos  exclusivamente  en  el  ultimo  de  ellos.  Mark  Pope  (2000)  senala 
que  los  tiempos  actuates  de  la  practica  orientadora  estan  caracterizados  por  una  espe- 
cial atencion  a la  transition  escuela-trabajo,  la  internationalization  de  las  actividades, 
especialmente  career  guidance  and  counseling,  la  atencion  al  hecho  multicultural  y una 
vertiginosa  sofisticacion  en  el  uso  de  las  tecnologias  de  la  informacion  y comunicacion. 
Para  algunos  autores  como  Sampson  (1998),  el  potential  de  cambio  social  de  las  TIC 
esta  atin  por  vislumbrar. 

6.1.  El  desarrollo  informatico  en  el  diagnostico 

Entre  otros  logros,  la  informatica  ha  permitido  desarrollar  grandes  bancos  de  items, 
elaborar  tests  «a  medida»  para  ajustarse  a las  caracteristicas  de  un  determinado  tipo  de 
evaluation,  elaborar,  sistemas  integrados  de  diagnostico-intervencion,  principalmente 
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en  el  campo  de  las  dificultades  de  aprendizaje  o disenar  e implementar  Programas  de 
Orientacion  Profesional,  en  los  que  la  persona  toma  una  parte  activa  en  su  proceso  de 
diagnostico  y toma  de  decisiones. 

Como  es  conocido,  la  denominacion  general  de  Test  Informatizado  incluye  dos  tipo- 
loglas  de  instrumentos:  los  Tests  Cldsicos  Informatizados  (o  de  primera  generation)  y 
los  Tests  Adaptativos  Informatizados8.  Los  primeros  consisten  en  implantar  en  un 
ordenador  cualquiera  de  los  tests  convencionales  de  papel  y lapiz  basados  en  la  Teoria 
Cldsica  de  los  Tests,  de  forma  que  la  administracion  se  realiza  median te  los  perifericos 
propios  del  ordenador  (Muniz  y Hambleton,  1999).  Los  Tests  Adaptativos  Informatiza- 
dos son  tests  en  los  que  mediante  un  algoritmo  informatico  (basado  en  los  principios 
de  la  Teoria  de  Respuesta  a los  Items)  se  van  escogiendo  los  Items  (dentro  de  los  que 
existen  en  el  banco  de  Items  previamente  creado)  que  son  mas  adecuados  en  cada 
momento  de  la  administracion. 

• Ventajas  y limites  de  la  aplicacion  de  tests  informatizados 

Los  tests  informatizados  han  sido  objeto  de  debate  desde  sus  primeras  aplicaciones. 
Por  este  motivo  la  American  Psychological  Association  (1986)  propuso  unas  directrices 
que  pretenden  garantizar  que  los  tests  informatizados  cumplen  los  requisitos  espera- 
bles  en  todo  instrumento  cientlfico  (Muniz  y Hambleton,  1999:  34-36)  la  equivalencia 
de  las  puntuaciones,  las  adecuadas  condiciones  de  administracion  del  test  informati- 
zado, la  validez  de  los  informes  autorriatizados  y la  revision  del  sistema  informati- 
zado. 

Parece  probado  que  los  tests  de  velocidad  parecen  ser  los  mas  afectados  por  la 
administracion  por  medio  del  ordenador  (Greaud  y Green,  1986;  Green,  1991;  Mead  y 
Drasgow,  1993;  Bartram,  1993;  Muniz  y Hambleton,  1999),  ya  que  en  las  versiones  con- 
vencionales se  dan  puntuaciones  mas  elevadas.  Se  ha  dado  multiples  explicaciones 
para  explicar  esta  discrepancia,  sin  existir  un  acuerdo  (a  la  ansiedad  provocada  por  la 
presencia  del  ordenador;  a las  habilidades  motoras  implicadas;  o a las  diferencias  de  la 
modalidad  de  presentacion  de  los  estlmulos  y del  registro  de  las  respuestas).  Otros 
estudios  no  encuentran  diferencias  entre  ambas  modalidades  de  administracion  (Neu- 
man y Baydoun,  1998).  En  este  caso,  tambien  es  aconsejable  realizar  una  baremacion 
propia  para  la  forma  informatizada  del  test  de  velocidad  (Olea  y Hontangas,  1999). 

Pero  sin  duda  alguna,  y mas  alia  de  las  caracterlsticas  de  seguridad  y transparency  del 
sistema  informatico  utilizado,  los  dos  grandes  puntos  de  potencia-debilidad  se  centran 


8 Ya  quedan  lejanas  las  primeras  experiencias  rudimentarias  de  informatizacion  de  un  test.  Los  ambi- 
tos  del  diagnostico  de  los  intereses  profesionales  (SVIB -Strong  Vocational  Interest  Blank)  y los  cuestionarisos  de 
diagnostico  de  la  personalidad  (MMPI-  Minnesota  Multiphasic  Personality  Inventory;  EPl-Eysenck  Personality 
Inventory)  fueron  pioneros  en  la  utilization  de  los  medios  informaticos  para  la  correction  y elaboration  de 
perfiles  diagnosticos.  A1  inicio  de  los  noventa  se  contabilizaban  mas  de  un  miliar  de  tests  informatizados 
(Sweetland  y Keyser,  1991).  Una  muestra  curiosa  de  la  amplitud  del  fenomeno  del  uso  de  determinados  ins- 
trumentos mfticos  es  la  actividad formadora  en  torno  al  Strong  Interest  Inventory.  A traves  del  Qualifying  Pro- 
gram On-Line  (www.gsconsultants.net.  — click  on  Distance  learning — ) puede  recibirse  formation  contfnua  en 
el  uso  de  este  instrumento. 
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en  la  administracion  del  test  informatizado  y la  validez  de  los  informes  automatizados. 
A continuacion  examinamos  brevemente  su  problematica. 

a)  Administracion  del  test  informatizado 

Hay  autores  que  apuntan  que  el  ordenador  puede  ser  mas  eficaz  durante  la  admi- 
nistracion de  un  test  que  un  profesional,  ya  que  puede  determinar  si  la  persona  ha 
entendido  la  manera  de  responder,  puede  realizar  analisis  durante  la  administracion, 
puede  informar  a la  persona  de  su  rendimiento,  etc.  (Green,  1991).  Si  bien  esto  es  ver- 
dad  en  parte,  debido  a la  velocidad  con  la  que  procesa  el  ordenador  la  informacion,  sin 
embargo  no  se  deberia  hablar  de  eficacia,  sino  de  unas  ciertas  ventajas  en  la  adminis- 
tracion del  tests  en  version  de  ordenador  o en  version  convencional  en  cuanto  a la  rapi- 
dez  de  devolucion  de  la  informacion,  como  veremos  mas  adelante  cuando  hablemos  de 
la  elaboracion  de  los  informes,  no  estamos  de  acuerdo  que  esa  informacion  la  propor- 
cione  el  ordenador. 

La  directriz  7 plantea  el  tema  de  la  igualdad  de  condiciones  de  todas  las  personas  a 
la  hora  de  responder  (sin  que  exista  la  posibilidad  de  puntuar  mas  alto  por  tener  mas 
familiaridad  con  el  ordenador).  Nos  parece  que  de  cara  al  futuro,  esta  preocupacion 
puede  ser  excesiva  ya  que  las  personas  cada  dia  estan  mas  familiarizados  con  el  uso  del 
ordenador,  sin  embargo  no  hemos  de  olvidar  que  puede  haber  colectivos  que  si  esten 
en  inferioridad  de  condiciones,  aunque  para  responder  no  sean  necesarios  conoci- 
mientos  de  informatica.  Lo  que  si  se  debe  garantizar  es  que  el  modo  de  administracion 
del  test  no  interfiera  significativamente  con  la  variable  medida,  para  lo  que  se  requiere 
una  correcta  interaction  de  la  persona  con  el  ordenador  (Carroll,  1997). 

A pesar  de  ello,  Whitley  (1997)  estudio  40.491  personas  de  EEUU  y Canada.  En  su 
estudio  concluye  que  los  hombres  muestran  un  rol  mas  activo  en  la  utilizacion  de  los 
ordenadores,  se  sienten  mas  eficaces  y su  actitud  hacia  los  ordenadores  es  mas  positiva. 
Estos  resultados  concuerdan  con  las  investigaciones  de  Hewson  et  al.  (1996),  Krantz  et 
al.  (1997)  y Senior  (1999),  donde  se  observa  que  los  participantes  voluntaries  en  prue- 
bas  psicologicas  administradas  a traves  de  Internet  son  mayoritariamente  varones.  A 
nuestro  juicio  estos  estudios  no  demuestran  sino  que  hay  una  mayor  utilizacion  toda- 
via  por  parte  de  los  hombres  que  de  las  mujeres.  No  obstante  si  nos  parece  importante, 
independientemente  de  estos  resultados  que  se  elaboren  baremos  diferenciados  para 
hombre  y mujeres,  ya  que  puede  haber  tambien  otras  variables  todavia  no  estudiadas 
que  esten  influenciando  las  puntuaciones. 

Joinson  (1999)  ha  estudiado  los  efectos  del  anonimato  de  la  persona  evaluada 
cuando  esta  responde  al  test  mediante  Internet.  El  autor  observa  que  quienes  respon- 
den  mediante  Internet  muestran  menos  deseabilidad  social  y menos  ansiedad  social 
que  quines  responden  un  test  convencional,  a pesar  de  que  los  cuestionarios  conven- 
cionales  sean  tratados  de  forma  anonima.  Por  otra  parte,  Buchanam  y Smith  (1999) 
recomiendan  realizar  baremos  propios  para  la  version  informatizada  del  test  adminis- 
trada  mediante  Internet. 

La  ansiedad  de  las  personas  ante  el  ordenador  ha  sido  especialmente  estudiada,  ya 
que  podria  manifestarse  de  forma  diferencial  en  funcion  de  los  sujetos  y,  por  tanto, 
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dejar  a algunas  en  desventaja.  En  concrete,  se  han  desarrollado  varios  tests  para  medir 
esta  ansiedad  (o  aversion  segun  la  terminologia  de  Meier  y Lambert,  1991)  ante  el  orde- 
nador.  Mientras  que  algunos  estudios  no  encuentran  diferencias  en  los  niveles  de  ansie- 
dad respondiendo  a un  test  informatizado  yaun  test  convencional,  en  la  mayoria  de 
estudios  se  observan  niveles  de  ansiedad  mayores  en  la  version  informatizada  del  test. 

Para  una  administracion  justa  e igualitaria  para  todos  las  personas  (como  apunta 
Carroll,  1997)  se  requiere,  una  vez  mas,  una  implantacion  tecnica  correcta:  es  decir,  que 
presente  la  posibilidad  de  revisar  las  respuestas  dadas  previamente,  la  distribucion  del 
tiempo  de  respuesta  a voluntad  de  la  persona,  sistemas  de  respuesta  simples  pero  efi- 
caces,  etc.  (Muniz  y Hambleton,  1999). 

Un  problema  que  se  observa  en  la  administracion  de  tests  informatizados  es  que  las 
personas  que  emplean  mas  tiempo  en  responder  pueden  obtener  mejores  puntuacio- 
nes,  ya  que  su  precision  aumenta  considerablemente.  Para  corregirlo  se  han  propuesto 
diferentes  soluciones:  fijar  el  tiempo  de  exposicion  de  cada  item  o bien  de  ciertos  blo- 
ques  de  items;  elaborar  un  modelo  estadistico  que  permita  predecir  la  relacion  entre  la 
precision  y la  velocidad;  combinar  ambas  soluciones  previas  utilizando  diferentes 
tiempo  de  respuesta  con  un  modelo  estadistico  final;  informar  despues  de  cada  item  a 
la  persona  de  su  precision  o de  su  velocidad  de  respuesta  indicandole,  si  es  necesario, 
que  podria  intentar  responder  mas  rapido  o mas  lento. 

Finalmente  diremos  que  la  mayoria  de  test  informatizados  utilizan  formatos  de  res- 
puesta binarios  o Lickert,  simulando  a los  tests  de  papel  y lapiz.  No  obstante,  el  orde- 
nador  permite  utilizar  otros  formatos  de  respuesta,  por  ejemplo  los  formatos  de 
respuesta  continua  mediante  la  utilizacion  de  barras  correderas.  El  tratamiento  de  las 
respuestas  abiertas  genera  problemas  mas  complejos,  aunque  se  estan  comenzando  a 
plantear  alguna  soluciones  (Bejar  y Bennet,  1999). 

b)  Validez  de  los  informes  automatizados 

El  aspecto  de  los  tests  informatizados  que  ha  generado  mas  controversia  entre  los 
profesionales  es  la  implantacion  de  funciones  para  generar  informes  automatizados 
por  parte  del  ordenador  Las  directrices  de  la  APA  apuntan  a que  todo  informe  auto- 
matizado  debe  ser  revisado  y ajustado  por  un  especialista  para  que  se  consideren  en  el 
informe  las  circunstancias  particulares  del  contexto  de  la  persona  examinada. 

Por  otra  parte,  el  informe  debe  evitar  el  oscurantismo  y mostrar  claramente  las  rela- 
ciones  entre  las  puntuaciones  y el  texto  generado  como  consecuencia  de  esas  puntua- 
ciones  (Matarazzo,  1986;  Muniz  y Hambleton,  1999).  Si  bien  los  informes  varian  desde 
meras  descripciones  de  las  puntuaciones  hasta  un  informe  diagnostico  detallado 
(Lopez,  Ato,  Sanchez  y Velandrino,  1990),  es  conveniente  que  se  acompanen  siempre 
del  perfil  de  la  persona  examinada,  asi  como  de  sus  puntuaciones  en  cada  escala 
(Muniz  y Hambleton,  1999).  En  definitiva  es  simplemente  garantizar  la  validez  cienti- 
fica  del  informe. 

La  realizacion  de  informes  automatizados  es  una  practica  muy  habitual  (por  ejem- 
plo, Garcia  y Suero,  1999;  o Seisdedos,  1999).  No  obstante,  estos  informes  no  deberian 
ir  directamente  dirigidos  a la  persona  a la  que  se  le  ha  realizado  el  diagnostico  (excepto 
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en  casos  excepcionales),  sino  a un  profesional  que  interprete  el  informe  y valore  su  ade- 
cuacion  (Muniz  y Hambleton,  1999).  Por  otra  parte,  tampoco  debe  considerarse  que  el 
juicio  del  profesional  se  debe  anteponer  necesariamente  al  informe  automatizado  reali- 
zado  mediante  un  modelo  estadistico  (Muniz  y Hambleton,  1999). 

Lopez  et  al.  (1990)  distinguen  entre  siete  tipos  de  informes  automatizados:  informe 
estadistico,  informe  estadistico  descriptivo,  informe  descriptivo,  informe  interpreta- 
tive, informe  sumario,  informe  consultivo  e informe  integrador.  Moreland  (1991)  por 
su  parte  los  resume  en  tres  categorias:  Informes  descriptivos,  condicionados  y consultivos. 

Existen  investigaciones  en  las  que  se  observa  que  un  informe  automatizado  puede 
llegar  a ser  «mas  objetivo»  que  un  informe  realizado  por  un  profesional:  a identicas  res- 
puestas  de  dos  personas  se  realizan  informes  automatizados  identicos  y los  informes 
automatizados  son  mas  consistentes  que  los  informes  realizados  por  profesionales 
(Burke  y Normand,  1987).  Esta  conclusion  es  logica  si  nos  movemos  en  terminos  de 
resultados  estadisticos,  sin  embargo  en  un  diagnostico  hay  otros  muchos  datos  ademas 
de  los  que  se  obtienen  mediante  la  aplicacion  de  pruebas  (por  metodo  convencional  o 
informatizado)  que  hay  que  tener  en  cuenta  a la  hora  de  la  elaboration  del  informe. 
Estariamos  de  nuevo  con  la  polemica  de  la  prediction  clinica  y la  actuarial,  en  este  caso 
aplicada  a la  redaction  de  informes.  En  todos  caso  en  un  diagnostico  la  persona  no 
queda  reducida  a las  puntuaciones  obtenidas  en  las  pruebas,  hay  otros  muchos  datos 
recogidos  de  diversas  fuentes  durante  el  proceso  diagnostico  que  aportan  information 
muy  valiosa  para  la  elaboration  del  diagnostico.  Por  ejemplo,  el  mismo  comporta- 
miento  de  la  persona  durante  la  resolution  de  la  prueba,  que  al  igual  que  en  un  aplica- 
cion convencional,  puede  aportar  muchos  datos  al  profesional  que  realiza  el 
diagnostico. 

• Aportaciones  del  ordenador  a la  administracion  de  tests  tradicionales 

Olea  y Hontangas  (1999)  resumen  las  ventajas  que  aporta  la  informatization  de  los 
tests  tradicionales  apuntando  a la  optimization  que  se  observa  al  informatizar  el  pro- 
ceso evaluativo: 

— *E1  proceso  (administracion,  correction,  e informe)  requiere  menos  tiempo,  ade- 
mas si  las  respuestas  se  introducen  directamente  en  el  ordenador,  es  mas  rapido 
que  si  emplean  hojas  electronicas,  y por  ultimo,  las  diferencias  en  el  tiempo 
invertido  en  contestar  un  test  de  papel  y lapiz  respecto  a un  test  informatizado 
aumentan  a medida  que  aumenta  la  edad  de  la  persona  evaluada. 

— Control  del  acceso  a los  items  antes  y durante  la  administracion,  asi  como  el 
control  de  las  condiciones  de  la  administracion  (igualdad  de  instrucciones  y 
superacion  del  mismo  entrenamiento  previo),  se  evita  asi  la  parte  debida  a la 
persona  que  administra  la  prueba. 

— Se  disminuyen  los  costos  al  evitar  las  impresiones  de  cuestionarios. 

— Los  tests  informatizados  permiten  la  medicion,  no  solo  de  las  respuestas  de  la 
persona,  sino  tambien  de  los  procesos  cognitivos  implicados  en  las  respuestas. 
La  idea  esencial  de  esta  nueva  generation  de  test  es  la  de  medir,  no  solo  el  nivel 
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de  la  persona  en  el  rasgo  latente,  sino  tambien  medir  el  rendimiento  en  la  per- 
sona en  cada  uno  de  los  procesos  psicologicos  que  intervienen  en  la  resolucion 
de  cada  item  (Prieto  y Delgado,  1999;  Olea  y Hontangas,  1999). 

6.2.  Tests  Adaptativos  Informatizados 

La  etiqueta  de  Tests  Adaptativos  Informatizados  engloba  de  forma  generica  tres  tecni- 
cas  adaptativas  en  la  administracion  de  tests:  Test  Adaptativos,  Tests  Autoadaptados  y 
Tests  Multietapicos  (Muniz  y Hambleton,  1999). 

En  la  decada  de  los  80  Guthke,  en  Alemania  inicia  sus  Programas  Diagnosticos 
informatizados,  que  son  una  variante  de  los  tests  de  aprendizaje,  denominados  asi  porque 
durante  el  proceso  de  aplicacion  del  test  se  da  un  entrenamiento  para  la  mejora.  Estos 
Programas  Diagnosticos  salen  al  paso  de  muchas  de  las  criticas  que  se  realizan  a este 
tipo  de  tests  adaptativos,  ya  que  su  disefio  de  los  items  tiene  una  base  teorica  funda- 
mentada  y su  orden  de  aplicacion  no  esta  dirigido  por  el  programa  estadistico,  intro- 
ducido  en  el  ordenador,  sino  mediante  una  secuencia,  en  funcion  del  grado  de 
dificultad  de  los  items  y del  grado  de  ayuda  necesaria  para  resolverlo.  Este  modo  de 
aplicacion  combina  el  concepto  de  test  de  aprendizaje  y la  estrategia  adaptativa  y esta 
fundamentado  en  la  teoria  estructural  de  la  informacion  (Guthke  y Stein,  1996). 
Durante  la  decada  de  los  90  continua  la  construction,  aplicacion  y mantenimiento  de 
Tests  Adaptativos  Informatizados.  En  el  ambito  de  las  universidades  espanolas  la  expe- 
riencia  aplicada  con  test  adaptativos  mas  importante  con  finalidad  didactica  y de 
investigation  son  DEMOTAC  disenado  por  Martinez  y Renom  (1993)  y ADTEST  des- 
arrollado  por  Revuelta,  Ponsoda  y Olea  (1993). 

En  los  ultimos  anos,  los  Tests  Adaptativos  Informatizados  se  han  visto  tambien 
favorecidos  por  el  desarrollo  de  software  para  la  administracion  de  items  que  permiten 
estrategias  adaptativas  de  presentation  de  item. 

• Test  Autoadaptado  Informatizado 

Esta  tecnica  consiste  en  una  adecuacion  de  los  Tests  Adaptativos  Informatizados. 
Los  algoritmos  de  selection  de  items  se  simplifican,  aunque  durante  la  administracion 
se  ha  de  informar  de  si  se  ha  acertado  o fallado  el  item  y debe  preguntar  a la  persona  el 
tipo  de  item  (en  terminos  de  dificultad)  al  que  quiere  enfrentarse  a continuation.  Estos 
test  se  conocen  como  Tests  Autoadaptados  Informatizados  (en  la  nomenclatura  de  Olea 
et  al.,  1999). 

Los  Tests  Autoadaptados  Informatizados  fueron  propuestos  por  Rocklin  y O'Don- 
nell (1987).  con  la  finalidad  de  estudiar  hasta  que  pun  to  los  sujetos  eran  capaces  de 
identificar  el  nivel  de  dificultad  en  el  que  se  optimizaba  su  rendimiento.  Una  revision 
del  desarrollo  de  estos  tests  se  puede  encontrar  en  Rocklin  (1994).  La  revista  Applied 
Measurement  in  Education  (1994)  dedica  en  su  numero  7 un  monografico  dedicado  al 
estudio  de  esta  modalidad  de  tests. 

Como  ya  se  ha  apuntado,  el  test  debe  proporcionar  feedback  a la  persona  despues 
de  cada  respuesta  respecto  al  fallo  o al  acierto  en  el  item.  Mientras  que  la  persona 
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decide  como  sera  el  siguiente  item,  el  final  de  la  prueba  se  determina  por  algoritmos 
similares  a los  utilizados  en  los  Tests  Adaptativos  Informatizados. 

El  exito  evaluativo  de  un  Test  Autodaptado  Informatizado  depende  en  buena 
medida  de  las  instrucciones  administradas  a la  persona  antes  del  cuestionario.  Weiss 
(1999)  indica  que  se  requieren  dos  informaciones  imprescindibles: 

Informar  a la  persona  de  que  se  evalua  su  rendimiento  por  la  dificultad  de  los  items 
respondidos  y por  el  numero  de  aciertos. 

Recomendar  a los  sujetos  que  elijan  los  niveles  de  dificultad  mas  altos  que  sean 
cap  aces  de  acertar. 

Como  apunta  Wise  (1999),  para  que  los  Tests  Autoadaptados  Informatizados  se  uti- 
licen  en  la  practica  sera  preciso  que  muestren  una  mejor  validez  que  los  Tests  Adapta- 
tivos Informatizados. 

• Test  Multietapico  Informatizado 

Los  Tests  Adaptativos  Informatizados  y los  Tests  Autoadaptados  Informatizados 
presentan  una  serie  de  ventajas  respecto  a los  tests  convencionales.  Entre  otras,  Muniz 
y Hambleton,  (1999)  nombran  la  posibilidad  de  incorporar  nuevos  items  cuando  sea 
preciso,  el  mejorar  la  seguridad  de  los  items  y el  conseguir  mayor  precision  de  medida 
con  menos  items.  Sin  embargo,  los  Tests  Adaptativos  y Autoadaptados  Informatizados 
presentan  ciertos  problemas  (Muniz  y Hambleton,  1999):  las  personas  no  pueden  revi- 
sar  las  respuestas  que  ya  han  dado;  los  bancos  de  items  han  de  ser  muy  grandes  para 
garantizar  la  seguridad  del  test  y la  administracion  por  igual  de  todos  los  items  (los 
items  con  mayor  poder  discriminative  en  el  Banco  de  Items  parecen  ser  los  mas  admi- 
nistrados  segun  Revuelta,  1995;  Olea  y Ponsoda,  1996;  Mills  y Stocking,  1996);  y,  final- 
mente,  los  items  se  seleccionan  y administran  en  funcion  de  sus  propiedades 
psicometricas,  no  por  sus  especificaciones  de  contenido  (lo  que  implica  que  no  se 
puede  garantizar  que  todos  los  sujetos  sean  evaluados  por  los  mismos  contenidos).  Por 
este  motivo,  se  ha  propuesto  otra  estrategia  de  medida  que  es  una  combinacion  de  dos 
estrategias. 

Esta  estrategia  se  caracteriza  por  la  aplicacion  de  tests  cuyos  items  presenten  difi- 
cultades  muy  variadas.  Mediante  un  primer  test  se  estima  el  nivel  de  habilidad  de  la 
persona,  lo  que  permite  administrar  un  segundo  test  facil,  medio  o dificil  en  funcion 
• del  nivel  estimado.  Mediante  el  segundo  test  se  vuelve  a estimar  el  nivel  de  habilidad 
de  la  persona,  pudiendose  administrar  otro  test  facil,  medio  o dificil  (tomando  como 
referente  el  test  anterior).  Tambien  se  requiere  que  los  items  se  hallen  validados  segun 
la  Teoria  de  Respuesta  a los  items,  de  modo  que  las  estimaciones  de  habilidad  de  los 
sujetos  sean  comparables. 

6.3.  El  uso  de  las  TIC  en  la  practica  diagnostica  y orientadora 

Las  nuevas  tecnologias  pueden  poner  a disposicion  del  profesional  de  la  orienta- 
cion, en  un  plazo  relativamente  corto,  estrategias  y sistemas  mas  dinamicos,  participa- 
tivos  e interactivos  en  los  procesos  de  diagnostico,  en  la  informacion  personal. 
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academica  y ocupacional,  en  los  procesos  de  toma  de  decisiones,  en  los  itineraries  de 
insercion  socio-laboral  y en  la  propia  formacion  inicial  y permanente  de  los  profesio- 
nales  de  la  orientacion. 

Uno  de  los  ambitos  de  especial  curiosidad  es  el  relacionado  con  la  administracion 
de  tests  via  Internet.  En  general  podriamos  agrupar  este  uso  en  tres  apartados.  El  pri- 
mero  es  el  que  se  refiere  a la  administracion  de  tests  con  objetivo  de  investigacion.  La 
posibilidad  de  grandes  y rapidas  muestras,  la  mayor  sinceridad  amparada  en  el  ano- 
nimato,  el  acceso  a poblaciones  diferentes  son  ventajas,  junto  a otras  limitaciones  y 
cortapisas  eticas,  puestas  de  manifiesto  en  los  analisis  realizados  por  Hewson  et  al., 
1996,  Pasveer  y Ellard,  1998,  o Joinon,  1999  y Pettit,  1999).  El  segundo  uso  se  refiere  al 
acceso  libre  a determinados  instrumentos  que  estan  «colgados»  en  diferentes  webs. 

jHagase  gratis  su  diagnostico  de ! es  su  variante  negativa.  La  positiva,  la  disemi- 

nacion  de  ese  instrumento  para  un  uso  correcto  de  otros  expertos  — difusion  y dispo- 
nibilidad  de  la  informacion — . Finalmente  tenemos  el  uso  previo  pago,  modalidad  en 
auge  y que  situa  al  test  dentro  de  en  un  paquete  orientador.  Algunas  cuestiones  de  las 
comentadas  en  el  apartado  de  los  informes  automatizados  tambien  tienen  aqui  su 
reflexion. 

Pero  mas  alia  del  aspecto  citado,  la  informatica  y la  telematica,  en  sus  diferentes 
modalidades  (Internet,  correo  electronico,  hipertexto,  video-conferencia...)  estan  cam- 
biando  el  acceso  y uso  a la  informacion,  a la  difusion  y desarrollo  de  programas  inter- 
activos,  la  comunicacion  entre  profesionales,  intercambio  de  experiencias,  etc.  Otra 
cuestion  es  la  calidad  y la  cantidad  de  los  recursos  de  contenido  y de  los  equipamientos  asi 
como  el  uso  que  se  esta  haciendo  por  parte  de  los  orientadores.  No  conocemos  en  nues- 
tro  contexto  el  estado  de  la  cuestion.  Alla  donde  se  ha  estudiado,  los  resultados,  como 
presentaremos,  no  son  excesivamente  alentadores,  si  bien  se  aprecia  un  incremento 
razonable  aunque  solo  sea  por  lo  que  representa  de  disponer  de  mas  tiempo  para  el  ser- 
vicio  directo  (atencion  individualizada)  con  los  estudiantes,  la  consulta  a padres  y a la 
propia  institucion  (Sabela,  1996). 

El  trabajo  de  Owen  y Weikel  (1999)  sobre  el  uso  de  las  TIC  por  parte  de  los  orienta- 
dores en  el  ambito  educativo  no  universitario  del  estado  de  Kentucy  pone  de  mani- 
fiesto ciertos  puntos  de  interes: 

— El  90%  de  los  profesionales  de  la  orientacion  de  los  centros  educativos  disponian 

■ de  ordenador  de  uso  exclusivo 

— El  tiempo  medio  de  uso  en  la  Escuela  Secundaria  era  de  14 '5  horas  por  semana 
(menor  en  los  otros  niveles  educativos) 

— Mas  de  dos  tercios  de  los  profesionales  (68'5%)  senalan  que  no  usan  este  medio 
en  la  proporcion  de  tiempo  que  desearfan.  Unas  veces  por  que  el  soft  de  que  dis- 
ponen  no  es  adecuado,  otras  veces  por  falta  de  tiempo  y casi  de  la  mitad  (47'6  %) 
mencionan  su  falta  de  formacion  como  causa  de  la  limitada  integracion  de  las 
TIC  en  su  trabajo. 

En  relacion  al  para  que'  (uso)  del  ordenador,  el  estudio  pone  de  manifiesto  la  clara 
infrautilizacion  del  recurso: 
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— Mientras  que  el  uso  para  escribir  es  generalizado,  seguido  de  las  tareas  burocra- 
ticas  y de  analisis  de  datos,  el  uso  de  la  TIC  es  mucho  menos  comun:  Solo  el  30% 
usa  e-mail,  y no  llegan  al  20%  los  profesionales  que  usan  Interactive  Vocational 
Guidance,  Testing  or  Internet  Research.  Solo  el  5%  imparte  ensenanza  por  esta  via. 

— La  no  disponibilidad  del  adecuado  hard  para  hacer  frente  a los  requisitos  cre- 
cientes  y cambiantes  de  los  importantes  avances  en  la  creacion  y comercializa- 
cion  de  soft,  o la  falta  de  recursos  para  adquirir  este  material  pone  de  manifiesto 
la  singular  problematica  economico  que  este  nuevo  capitulo  presupuestario 
representa  para  los  sistemas  educativos. 

En  los  ultimos  anos,  han  tenido  lugar  una  gran  proliferacion  de  programas  infor- 
maticos,  especialmente  de  orientacion  profesional  o desarrollo  de  la  carrera  (computer- 
assisted  career  guidance),  pero  tambien  se  ha  producido  un  desarrollo  en  otras  areas 
como  el  desarrollo  personal  y los  procesos  de  ensenanza  aprendizaje  o atencion  a la 
diversidad  (alumnos  con  discapacidades).  « Testing  and  assessment  vocational  exploration, 
and  interactive  guidance  are  all  areas  in  which  tremendores  advances  have  been  made  in  recent 
years»  (Owen  y Weikel,  1999: 182).  Estos  mismos  autores  senalan  que  no  hay  duda  que 
el  ordenador  puede  representar  una  herramienta  poderosa  para  realizar  muchas  tareas 
relacionadas  con  la  orientacion.  Ahora  bien,  no  todo  el'soporte  de  software  es  adecuado, 
actualizado  y contextualizado  para  ser  usado  directamente  dentro  de  un  programa  de 
orientacion  en  el  centro.  De  ahi  que  estos  autores  senalen  la  necesidad  de  investigar 
mas  profundamente  el  rol  y funciones  del  orientador  escolar  para  determinar  el  valor  y 
el  lugar  que  las  nuevas  tecnologfas  tendran  en  nuestra  profesion. 

Sin  duda  alguna,  la  dimension  economico-empresarial  que  representa  la  incorpora- 
tion de  las  TIC  a las  diversas  actividades  profesionales  no  es  tampoco  ajena  al  campo 
de  la  orientacion  profesional.  Una  vez  mas  se  hacen  patentes  las  diferentes  poli'ticas 
publicas,  especialmente  en  sectores  como  el  de  la  formacion  e information  ocupacional. 
Asf,  si  examinamos  la  iniciativa  empresarial  espanola  del  Cfrculo  de  Progreso  (Infoem- 
pleo.com)  con  las  iniciativas  publicas  estadounidense  0*NET  (www.doleta.gov /pro- 
grams/ onet)  o canadiense  WorklnfNet  (www.workinfonet.ca),  observaremos,  no  solo 
la  calidad  del  enfoque  orientador  que  subyace,  sino  los  beneficios  directos  para  el  usua- 
rio,  tanto  a nivel  individual,  como  de  las  estructuras  profesionales  publicas  de  presta- 
cion  de  servicios. 

6.4.  Recursos  y formacion  en  TIC 

El  uso  de  recursos  informaticos  en  la  orientacion  tiene  mas  de  un  cuarto  de  siglo9 
(5).  Los  programas  SIG/  y SIGI  PLUS  (fundamentados  en  los  postulados  y modelo  de 
toma  de  decisiones  de  Katz)  o el  DISCOVER  (American  College  Testing  Program)  fue- 
ron  los  primeros  intentos  serios  de  extender  masivamente  el  uso  del  modelo  tecnolo- 


9 Programas  conocidos,  algunos  de  caracter  publico  (Europeos)  y privados  (EEUU):  SIGI,  DISCOVER 
I y II,  CHOICES  (EEUU  y Canada);  Prospect  (Reino  Unido);  Step-Plus  (Alemania);  ISEE  (Holanda;  SOCRATE 
(Francia);  SIFO,  SAVI  2000  (Espana). 
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gico  en  las  decadas  de  los  setenta  y ochenta.  Su  alto  coste  y la  dependencia  del  fabri- 
cante  junto  a los  resultados  evaluativos  desde  el  punto  de  vista  de  su  eficacia  dejaron 
paso  a una  reflexion  sobre  el  lugar  de  estas  herramientas  en  el  proceso  de  ayuda  a la 
persona,  ultima  meta  de  la  accion  orientadora. 

En  los  ultimos  aiios  se  esta  prestando  especial  atencion  a temas  como: 

— Desarrollo  de  la  carrera  e Internet  (Harris-Bowlsbey,  Dikel,  & Sampson,  1998; 
Offers  & Watts,  1997)  asi  como  los  efectos  en  el  desarrollo  de  la  identidad  voca- 
cional  y conductas  exploratorias  (Mau,  1999) 

— Uso  de  Internet  en  el  diagnostico  de  la  carrera  (Oliver  y Zack,  1999) 

— Guias  informativas  para  el  uso  de  Internet  en  el  ambito  de  la  orientacion  (Hart- 
man, 1996;  Wolfinger,  1998) 

— Guias-sistemas  de  informacion,  con  especial  atencion  a la  informacion  profesio- 
nal  y ocupacional  (Peterson  et  al.,  1999) 

— Cuestiones  eticas  en  el  uso  de  Internet  (NCDA,  1996;  1997;  NBCC,  1997) 

— Librerias  virtuales  (Bleuer  & Walz,  1998) 

— Problematica  asociada  al  diseno  y uso  de  TIC  (Bartram,  1997;  Krumboltz  & Win- 
zelberg,  1997;  Sampson,  1999;  Sampson  et  al.  1997) 

Uno  de  los  puntos  de  mayor  interes  y controversia  es  el  de  la  integracion  de  la  TIC 
en  los  Servicios  de  Orientacion.  Estan  aun  por  determinar  las  condiciones  y caracteris- 
ticas  idoneas  del  diseno  y prestacion  de  las  TIC  en  las  satisfaccion  de  las  necesidades 
(diversas)  de  diferentes  Apologias  de  usuarios  (diversos).  Sampson  (1999)  analiza  la 
problematica  derivada  del  inadecuado  diseno  de  integracion  de  las  muy  diferentes 
necesidades  y situaciones  del  usuario  con  la  Web  Site,  los  Servicios  existentes  y los  dife- 
rentes links  que  abren  el  sistema  a otras  fuentes  de  informacion.  En  esta  direccion  cami- 
nan  iniciativas  de  la  OCDE  (Sweet,  2000)  que  intentan  delimitar  el  adecuado  balance 
entre  diferentes  sistemas  de  informacion  y orientacion  y sus  diferentes  formas  de  ope- 
rativizarlos  (implementarlos). 

• El  reto  de  laformacion  de  los  profesionales  de  la  orientacion 

El  rol  del  orientador  puede  que  en  el  futuro  este  menos  centrado  en  proporcionar 
informacion  y mas  en  ayudar  a los  estudiantes  a seleccionarla,  procesarla  y hacerla  mas 
activa  (Watts  y Esbroock,  1998).  Herr  (1989)  ya  vaticino  que  el  rol  de  los  orientadores  en 
el  nuevo  mundo  tecnologico  habra  de  ser  de  agentes  de  la  informacion,  facilitadores  de 
oportunidades  y desarrolladores  de  destrezas.  El  orientador  ha  de  conocer  las  posibili- 
dades  y los  riesgos  de  estas  nuevas  tecnologias,  saber  utilizarlas  en  su  accion  orienta- 
dora y,  para  ello,  habra  de  adquirir  las  competencias  necesarias  a traves  de  una 
formacion  continuada. 

^Quien  se  ocupa  de  orientar  al  orientador?  Anteriormente  hemos  senalado  la  impor- 
tancia  del  factor  formacion  en  TIC  para  integrar  su  uso  en  la  practica  profesional.  Sin 
duda  alguna  y desde  todos  los  sectores  se  esta  reclamando  la  necesidad  de  nuevos  orien- 
tadores profesionales  para  tiempos  de  revolucion  (Benjumea,  2001).  Otra  cosa  diferente  es  si 
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los  nuevos  profesionales  solo  van  a tener  de  nuevo  el  saber  manejar  las  TIC  para  conver- 
tirlos  en  clientes  de  empresas-sistemas  que  lo  ofrecen  todo  por  el  modico  precio  de.... 
Esta  inferencia  podria  hacerse  de  la  lectura  de  determinados  trabajos  publicados 
recientemente  (Benjumea,  2001). 

Parece  necesario,  una  vez  mas,  recurrir  a la  importancia  de  la  accion  publica  en  la 
oferta  de  servicios  de  calidad  y no  es  posible  esta  calidad  sin  la  adecuada  formacion  de 
los  agentes  de  dichos  servicios.  Como  afirma  el  conocido  canadiense  Stuart  Conger 
(1997),  los  orientadores  escolares  tambien  necesitan  ayuda  para  afrontar  el  incremento 
constante  de  retos  y exigencias  que  han  de  satisfacer.  Nos  falta  mucho  camino  por  reco- 
rrer.  Ni  la  iniciativa  publica  (como  servicio  publico)  o^privada  (como  legltimo  negocio 
empresarial),  ni  el  asociacionismo  profesional  (como  obligado  servicio  profesional)  tie- 
nen  potencia  o deseos  de  afrontar  este  reto. 

Cuan  diferente  es  la  situacion  en  otros  contextos,  pese  a la  etiqueta  ideologica  que  se 
le  quiera  poner.  A titulo  ilustrativo  ofrecemos  algunas  direcciones,  creemos  que  de  inte- 
rns, para  que  los  profesionales  de  la  orientacion  tambien  hagan  suyas  estas  dos  refle- 
xiones: 


« learning  becomes  work,  work  becomes  learning,  and  lifelong  learning  becomes  our  voca- 
tion, or  at  least  a surrogate»  (Geissler,  2000) 

«every  thing  is  up  in  the  air,  which  means  that  people  have  to  becone  activists  in  cons- 
tructing their  own  lives»  (Beck,  1999) 

Como  podra  observarse,  la  via  mas  natural  de  la  formacion  permanente  ha  de  ser  a 
traves  de  su  asociacion  profesional  — garante  de  la  calidad  del  servicio  prestado  por 
sus  afiliados — . Por  otra  parte,  las  acciones  publicas  han  de  poner  al  servicio  de  los  ciu- 
dadanos  recursos  e informacion  que  solo  ellas  puedan  elaborar.  Finalmente,  propuestas 
como  la  del  International  Internet  Resources  for  Career  Development  Professionals 
(Turcotte  et  al.,  2000)  de  iniciativa  canadiense  y ya  de  ambito  internacional,  o el  Trans- 
national Network  of  National  Resources  Centres  for  Vocational  Guidance  (NRCVG), 
iniciativa  de  la  UE,  dentro  del  Programa  Leonardo  da  Vinci  (Franzl  & Launicari),  pue- 
den  abrir  las  vias  de  un  navegar  con  dominio  del  timon.  Otra  cuestion  muy  diferente  es  la 
direccion  adecuada  a tomar  y el  punto  de  llegada.  Estas  aun  pertenece  al  nivel  de  la 
teoria.  Sin  ella,  el  navegar  puede  ser  sin  rumbo  o sin  destino... 
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Anexo.  Direcciones  de  interes  para  la  practica  profesional  orientadora 

ASOCIACIONES  PROFESIONALES 

AIOSP  (Association  Internationale  d'Orientation  Scolaire  et  Proffessionnelle) 
http:/  / www.iaevg.org 

AEOP  (Asociacion  Espanola  de  Orientacion  y Psicopedagogfa) 
http:  / / www.info.uned.es/  aeop 

ACOEP  (Associacio  Catalana  d'Orientacio  Escolar  i Professional) 
http://  www.ub.es/div5/departam/mide/acoep.htm 

ONISEP  (Francia) 
h tpp'J/www.  onisep.fr 

ACA  (American  Counseling  Association) 
http:  / / www.aca.org 

NCDA  (National  Career  Development  Association) 
http:  / / www.ncda.org 

ASCA  (American  School  Counseling  Association) 
http:  / / www.schoolcounselof.org 

ACCA  (American  College  Counseling  Association) 
http:  / / www.collegecounseling.org 

ACES  (American  Counselor  Education  and  Supervision) 
http:  / / www.aces.org 

American  Counseling  Association's  World  Counseling  Network 
http:/ / counselingnetwork.com 

APA.  American  Psychological  Association 
http:  / / www.apa.org 

SISTEMAS  INTEGRALES  DE  INFORMACION  AMERICA'S  CAREER  KIT  (ACK) 

— America's  Job  Bank  (www.ajb.org) 

— America's  Career  Infonet  (www.acinet.org) 

— America's  Learning  eXchange  (www.alx.org) 

— US  Worforce  web  (www.usworkfprce.org) 

0*NET  (www.doleta.gov/programs/onet) 

Canadian  WorklnfoNet 

http:  / / www.workinfonet.ca 

Cfrculo  de  Progreso 

http:/  / www.Infoempleo.com 

CENTROS  DE  RECURSOS 

Transnational  Network  of  National  Resource  Centres  for  Vocational  Guidance  (A  Leo- 
nardo da  Vinci-Programme  of  the  European  Union).  Proyectos: 
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ESTIA:  http://www.estia.educ.goteborg.se 
ACADEMIA:  http:  / / ac-creteil.fr/  steurop 
International  Internet  Resources  for  Career  Development 
http:/ /www.  crccanada.org 
http:  / / crc.ipunet.com 

Center  for  the  Study  of  Technology  in  Counseling  and  Career  Development  (Florida 
State  University) 

http:  / / www.career.fsu.edu/techcenter 

Danish  National  Council  for  Educational  and  Vocational  Guidance  (R.U.E.) 

http:  / / www.r-u-e.dk 

Institut  National  d 'Etude  du  Travail  et  Orientation  Professionnelle  (Francia) 

http:  / / www.cnam.fr  / Inetop  / 

MATERIALES  ESPECIFICOS 

Exploring  Career 

http:  / / www.explore.cornell.edu 

Blueprint  Project  (Canada.  Curriculum  de  competencias  Infantil-Adultos) 

http:/  / www.lifework.ca 
The  Real  Game  Series 
http:  / / realgame.com 

BASES  DE  DATOS  / LI  BRER!  AS  V1RTUALES 

ERIC  Clearing  on  Assessment  and  Evaluation  Test  Location 
http://www.ericae.net/test/col.htm 

International  Career  Development  Library 

http://icdl.uncg.edu 

LISTAS  DE  DISTRiBUCION 

*USA:  listserv@uga.cc.uga.edu 

(En:  http://www.lsoft.com/lists/listref.html) 

*U.K:  mailbase@mailbase.ac.uk 
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RESUMEN 

El  conjunto  de  trabajos  que  este  articulo  introduce,  analiza  las  politicas  actuales  de  evalua- 
cion  y calidad  de  la  educacion  superior  en  nuestro  pais.  Asimismo,  aporta  un  analisis  prospecti- 
ve de  las  grandes  h'neas  de  evolucion  de  estas  politicas  en  el  marco  nacional  y europeo. 

Este  primer  trabajo  realiza  un  breve  analisis  de  enfoques  sobre  la  calidad  y una  defensa  del 
importante  papel  que  los  expertos  en  metodologi'a  de  la  evaluacion  pueden  y deber  jugar  en  el 
desarrollo  de  las  politicas  de  evaluacion  y calidad  de  la  educacion  superior.  Posteriormente,  rea- 
liza una  smtesis  transversal  de  los  arti'culos  y finaliza  con  algunas  conclusiones  personales.  En 
el  primero  de  estos  arti'culos  compilados,  se  realiza  un  breve  balance  del  1 Plan  Nacional  de  Eva- 
luacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades  asi  como  se  presentan  las  grandes  lineas  del  11  Plan 
de  Calidad  de  las  Universidades.  En  los  siguientes  trabajos  se  analizan  los  modelos  'empresa- 
riales'  versus  'academicos'  de  evaluacion  y calidad.  Finalmente  se  analiza  el  marco  europeo  pre- 
sentando  las  grandes  h'neas  orientadas  a la  acreditacion  de  ti'tulos  academicos  que  garanticen  la 
comparabilidad  y el  intercambio  de  profesionales  y estudiantes. 

Palabras  clave:  Evaluacion,  Acreditacion,  Calidad,  Educacion  Superior. 

ABSTRACT 

The  main  aim  of  this  group  of  works  is  to  analyze  the  current  policies  of  evaluation  and  qua- 
lity of  higher  education  in  our  country.  It  also  brings  a prospective  analysis  of  the  main  evolu- 
tion lines  of  these  policies  in  the  national  and  European  frame. 

This  first  work  realizes  a brief  analysis  of  some  approaches  on  quality  and  a defense  of  the 
important  function  that  the  experts  in  evaluation  methodology  can  and  should  play  in  the  deve- 
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lopment  of  the  evaluation  and  quality  of  higher  education  policies.  After  that,  a cross-sectional 
synthesis  of  the  articles  is  made  and  it  finishes  with  some  personal  conclusions.  In  the  first 
compiled  article,  a brief  balance  of  the  I National  Plan  of  Evaluation  of  the  Quality  of  the  Uni- 
versities is  made  and  the  great  lines  of  the  II  Plan  of  Quality  of  the  Universities  are  shown  as 
well.  In  the  following  works  the  'business'  versus  'academic'  models  of  evaluation  and  quality 
are  analyzed.  Finally,  the  European  frame  is  analyzed  presenting  the  great  lines  oriented  to  the 
accreditation  of  academic  titles  that  guarantee  the  comparability  and  the  interchange  of  profes- 
sionals and  students. 

Key  words:  Evaluation,  Accreditation,  Quality,  Higher  Education. 

I.  INTRODUCTION 

El  presente  artfculo  introduce,  enmarca  y resume  un  conjunto  de  trabajos  compila- 
dos  con  motivo  de  la  celebracion  de  una  mesa  redonda  en  el  pasado  X Congreso 
Nacional  de  Modelos  de  Investigacion  Educativa. 

La  Mesa  plantea  realizar  un  rapido  analisis  del  I Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la 
Calidad  de  las  Universidades  como  expresion  practica  de  la  evaluacion  institucional 
aplicada  a la  Educacion  Superior  del  Estado.  Sin  embargo,  su  proposito  es  esencial- 
mente  prospective  intentando  aportar  perspectivas,  analisis  y propuestas  sobre  los 
modelos  de  evaluacion  y mejora  a implantar  en  el  momento  de  inicio  del  II  Plan  de 
Calidad  de  las  Universidades  (Real  Decreto  408/2001  de  20/4/01;  la  Convocatoria 
BOE  15/8/01). 

Asimismo,  es  importante  senalar  que  se  desarrolla  en  un  escenario  muy  'fluido'  en 
lo  que  a definition  de  polfticas  evaluativas  de  la  educacion  superior  se  refiere,  tanto  a 
nivel  estatal  como  europeo.  Recientemente  se  han  producido  acontecimientos  relevan- 
tes  como  pueden  ser  el  encuentro  de  ministros  europeos  de  educacion  en  Praga,  la  cre- 
ation o consolidation  de  nuevas  agencias  autonomicas  de  calidad,  la  tramitacion  de  la 
nueva  ley  organica  de  universidades,  la  maduracion  de  la  via  de  contratos  programa 
en  algunas  universidades,  el  Informe  Final  Anual  de  la  3a  Convocatoria  del  Plan 
Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades,... 

Esta  confluencia  de  acontecimientos  no  es  sino  el  reflejo  de  algo  ya  previsto:  el 
papel  crucial  que  esta  llamada  a desempefiar  la  evaluacion  en  las  nuevas  polfticas  de 
la  educacion  superior  espanola  y europea. 

Por  lo  tanto,  la  mesa  referida  se  desarrolla  en  el  punto  de  inflexion  o encrucijada 
tras  haber  superado  la  fase  piloto,  de  puesta  a punto  o de  creation  de  las  condiciones 
favorables  que  permitan  su  profundizacion  y generalization. 

Tambien  se  desarrolla  en  un  momento  de  gran  confusion.  Terminos  como  acredita- 
cion,  certification,  evaluacion  institucional,  auditorfa,  modelo  europeo  de  calidad,...  se 
manejan  en  sentidos  muy  diversos  y contradictories.  Esto  puede  explicar  en  parte  una 
cierta  perplejidad  de  los  implicados  asf  como  las  enormes  facilidades  que  en  este 
momento  se  estan  dando  para  que  elementos  ajenos  a las  universidades  y las  adminis- 
traciones  (empresas,  agencias,  consultorfas,  particulares,...)  oferten  proyectos  de  eva- 
luacion/mejora  de  viabilidad  y/o  utilidad  no  contrastadas. 
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2.  APROXIMACIONES  A LA  CALIDAD  EN  LA  EDUCACION  SUPERIOR 

Las  diferentes  aproximaciones  o marcos  criteriales  de  la  calidad  es  un  area  de  tra- 
bajo  suficientemente  desarrollada  dentro  de  la  cual  contamos  con  importantes  trabajos 
tanto  en  el  ambito  nacional  como  en  el  internacional.  Es  mas,  dentro  de  nuestra  propia 
area  de  conocimiento  podemos  citar  algunas  conceptualizaciones  fundamentales. 

Una  parte  de  estos  trabajos  estan  mas  bien  centrados  en  abordar  la  'calidad'  de  un 
objeto  de  analisis:  el  sistema  educativo,  la  investigation,  la  educacion  superior,...  Por  lo 
tanto,  son  aproximaciones  al  propio  concepto  de  'calidad'.  Es  decir,  estan  mas  referi- 
dos  a la  calidad  del  objeto  de  la  evaluacion  que  al  propio  procedimiento  de  evalua- 
cion. 

Otras  aproximaciones  son  mas  especificas  analizando  los  criterios  o referentes  de  la 
'calidad  de  la  evaluacion'.  Es  decir,  son  reflexiones  y analisis  sobre  la  calidad  de  los 
procedimientos  y metodologias  aplicadas.  Sin  embargo,  resulta  evidente  que  el  crite- 
rio  de  calidad  del  procedimiento  debe  estar  necesariamente  referido  a su  pertinencia  y 
capacidad  para  dar  lugar  a valoraciones  referidas  a el  o los  criterios  de  calidad  fijados 
para  el  objeto  a evaluar. 

2.1.  Aproximaciones  al  concepto  de  calidad  de  un  objeto  de  analisis 

Especificamente  referido  a la  evaluacion  de  la  Educacion  Superior,  los  trabajos  de 
Sebastian  Rodriguez  (1991a,  1991b)  aportan  un  enfoque  'multidimensional'  de  la  cali- 
dad para  abordar  los  procesos  de  evaluacion  institucional  de  la  educacion  superior. 
Este  enfoque  queda  recogido  en  la  propia  Guia  de  Evaluacion  del  Plan  Nacional  de 
Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades  donde  se  establecen  como  dimensiones 
principales  de  la  calidad  de  la  ensenanza  superior  las  siguientes: 

• Dimension  de  la  disciplina 

• Dimension  de  la  reputation 

• Dimension  de  la  perfection  o consistencia 

• Dimension  economica  o de  resultados 

• Dimension  de  la  satisfaction  de  los  usuarios 

• Dimension  de  la  organization 

En  una  linea  similar  tenemos  las  contribuciones  de  Dendaluce  (1991)  quien  aporta 
tres  dimensiones  de  calidad  de  la  educacion  en  general: 

• Dimension  de  las  necesidades  educativas  de  los  alumnos 

• Dimension  de  coherencia  interna 

• Dimension  de  satisfaction  de  alumnos,  padres  y educadores 

Desde  los  enfoques  de  Gestion  Total  de  la  Calidad  (Lawrence  y Kettner,  1996),  tam- 
bien  se  aborda  la  calidad  desde  enfoques  multidimensionales  pero  remitiendo  finalmen- 
te  a la  satisfaction  de  los  clientes  y otras  audientias  como  criterio  final  de  calidad.  Los 
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aspectos  o dimensiones  de  esta  satisfaction  — por  lo  tanto  dimensiones  de  la  calidad  del 
objeto — son,  entre  otros:  fiabilidad,  inmediatez,  seguridad,  empatia,  tangibilidad,... 

De  acuerdo  con  estos  enfoques,  una  evaluacion  optima  debiera  contemplar  adecua- 
damente  las  dimensiones  de  calidad  establecidas  como  prioritarias  para  el  objeto  a 
evaluar. 

2.2.  Aproximaciones  a la  calidad  de  la  evaluacion 

Otra  serie  de  trabajos  se  centran  en  la  propia  metodologia  de  la  evaluacion.  Es 
decir,  en  los  criterios  a utilizar  para  metaevaluar  este  tipo  de  procesos.  Asi,  De  Miguel 
(1999a),  directamente  referido  a la  propia  evaluacion,  aporta  el  criterio  de  la  calidad  de 
la  evaluacion  desde  las  funciones  mas  relevantes  que  esta  debe  cubrir: 

• Rendicion  de  cuentas  (accountability) 

® Mejora  del  programa  (improvement) 

® Fuente  de  conocimiento 

® Compromiso  con  el  cambio  social 

En  otro  trabajo  especificamente  referido  a la  evaluacion  de  la  educacion  superior 
(De  Miguel,  1999b),  utiliza  una  serie  de  parametros  o criterios  para  metaevaluar  el 
desarrollo  del  denominado  Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universi- 
dades.  Esta  aproximacion  es  igualmente  valida  y utiliza  el  desglose  del  programa  de 
evaluacion  en  subprocesos  analizando  cada  uno  de  ellos:  organization  y coordination 
general  del  plan,  selection  y formation  de  evaluadores,  funcionamiento  de  los  comites 
de  autoevaluacion,  publication  de  resultados,...  En  un  trabajo  posterior,  De  Miguel 
(2000),  profundiza  aun  mas  en  el  'deber  ser'  de  la  evaluacion  aportando  algunos  crite- 
rios y elementos  clave  para  el  desarrollo  de  los  procesos  de  evaluacion. 

Por  otro  lado,  tambien  podemos  recurrir  a los  grandes  modelos  y enfoques  de  la 
evaluacion  cada  uno  de  los  cuales  prioriza  unos  valores  y estrategias  como  optimos 
para  abordar  estos  procesos.  Desde  los  enfoques  mas  clasicos  referidos  a objetivos 
(Tyler  1983,  Tyler  et  al.  1989),  pasando  por  lo  modelos  CIPP  (Stufflebeam  y Shinkfield 
1987),  hasta  los  modelos  mas  participativos  como  el  enfoque  respondente-constructi- 
vista  de  (Stake,  1983, 1991;  Guba  y Lincoln,  1981, 1989). 

Mention  especial  podria  merecer  la  aportacion  de  las  normas  o estandares  de  la 
evaluacion  del  Joint  Committee  on  Standards  For  Educational  Evaluation  (1988, 
1994,...).  Constituye  un  marco  completo  cuasiexhaustivo  para  establecer  juicios  de 
valor  de  los  programas  y,  por  lo  tanto,  para  metaevaluar  los  propios  procesos  de  eva- 
luacion. 

3.  NECESIDADES  METODOLOGICAS  EN  LA  EVALUACION  DE  LA  EDU- 
CACION SUPERIOR 

Sistematizar  y estructurar  las  aportaciones  relacionadas  en  el  apartado  anterior 
para  concretar  propuestas  metaevaluadoras  podria  haber  sido  el  eje  vertebrador  de  la 
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mesa  redonda.  Desde  el  punto  de  vista  academico  e investigador  esta  orientacion 
habrfa  sido  plenamente  valida.  Sin  embargo,  la  opcion  ha  sido  radicalmente  distinta 
primando  dos  principios  o criterios: 

® Oportunidad 

® Pertinencia  social 

Bajo  estos  dos  criterios  se  decidio  acotar  el  tema  de  la  mesa  al  campo  de  la  evaluacion 
de  la  educacion  superior  en  un  momento  especialmente  critico  en  la  definicion  de  las 
nuevas  politicas  evaluativas  nacionales  e intemacionales.  Se  trata  de  realizar  una  aporta- 
cion  significativa  a la  toma  de  decisiones  de  todos  los  agentes  y niveles  implicados. 

Esta  opcion  es  ademas  reivindicativa  y recordatoria  para  el  area  de  conocimiento 
de  metodos  de  investigation  y diagnostico  en  educacion.  Puede  afirmarse  que  elemen- 
tos  de  nuestra  area  de  conocimiento  han  tenido  un  especial  liderazgo  en  el  nacimiento 
y desarrollo  de  los  procesos  de  evaluacion  institucional  de  la  educacion  superior  en  el 
Estado. 

Sin  embargo,  parejo  al  proceso  de  su  generalization  y consolidacion  se  produce  un 
protagonismo  creciente  de  elementos  academicos  de  otras  areas  de  conocimiento  asi 
como  de  otros  actores  procedentes  de  la  administracion  y de  la  empresa. 

De  esta  manera,  la  mesa  pretende  tambien  cumplir  la  funcion  de  animar  y movili- 
zar  al  conjunto  de  investigadores  de  nuestra  area  de  conocimiento  para  que  desarro- 
llen  proyectos  e investigaciones  aplicadas  en  este  campo.  En  definitiva,  dar  una 
respuesta  de  calidad  a las  necesidades  de  pautas  metodologicas,  con  suficiente  funda- 
mento  teorico  y aplicado,  que  se  detectan  en  los  procesos  de  evaluacion  institucional 
de  la  educacion  superior. 

Los  cambios  y nuevas  orientaciones  metodologicas  de  estos  procesos  de  evaluacion 
estan  fundamentalmente  provocados  por  factores  externos  de  tipo  socio-economico 
que  la  administracion  operativiza  y traslada  como  imposition  al  sistema  educativo.  La 
presencia  y protagonismo  de  expertos  en  estos  procesos  podria  servir  de  filtro  y recon- 
duccion  de  las  iniciativas  para  lograr  un  mejor  servicio  a la  sociedad.  A modo  de  ejem- 
plo  puede  aportarse  un  analisis  de  una  de  las  cuestiones  que  esta  recogiendo  un 
mayor  debate  e inquietud:  los  indicadores  de  rendimiento. 

. El  enfasis  en  un  mayor  protagonismo  de  los  indicadores  de  rendimiento  (cuantita- 
tivos)  en  los  procesos  de  evaluacion  parece  estar  mas  orientado  a sustituir  los  procesos 
de  evaluacion  propiamente  dichos,  como  juicios  de  valor  contextualizados  y participa- 
dos  por  los  agentes,  por  procedimientos  puramente  burocraticos  y atolondradamente 
conclusivos  que  prestarian  escasa  atencion  al  entorno  y caracteristicas  espedficas  de 
cada  unidad  y a la  opinion  y participation  de  los  implicados. 

En  cierta  medida  se  trasluce  una  desconfianza  en  dos  niveles  complementarios.  Por 
una  parte  en  los  propios  implicados  sustituyendo  su  juicio  o criterio  por  datos  cuanti- 
tativos  aparentemente  objetivos.  Por  otra,  en  la  propia  metodologia  de  la  evaluacion 
donde  el  uso  de  evidencias  (datos  cuantitativos,  documentos,  opiniones,...)  son  unica- 
mente  una  parte  del  proceso  siendo  el  juicio  de  valor  lo  que  constituye  una  verdadera 
evaluacion. 
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Si  las  directrices  de  la  'administracion'  no  son  objeto  de  filtro  o adaptacion  'meto- 
dologica'  se  primara  la  funcionalidad  de  la  evaluacion  como  rendition  de  cuentas  a la 
sociedad  y a la  administracion.  Supuestamente  ganaremos  en  transparencia  y claridad 
aunque  probablemente  caigamos  en  la  falacia  de  confundir  datos  estadisticos  con  ver- 
daderos  indicadores  de  rendimiento  los  cuales  requieren  estar  referidos  a unos  objeti- 
vos  y ser  valorados  en  relation  al  contexto  y al  momento  en  que  se  producen  (Dochy  et 
al.  1991).  Es  mas,  probablemente  los  indicadores  acabaran  constituyendose  en  los  obje- 
tivos  de  las  instituciones;  resultado  perverso  bien  conocido  que  seria  necesario  evitar 
(Frackmann,  1987). 

Las  funcionalidades  de  mejora  de  las  instituciones  y de  cambio  social  estarian  en 
peligro  pues  requieren  verdaderas  evaluaciones  participadas  por  los  agentes  y audien- 
cias. 

Sin  embargo,  un  adecuado  protagonismo  de  expertos  en  este  tipo  de  metodologias 
podria  dar  lugar  a cambios  cualitativos  muy  importantes  en  la  orientation  final  en  el 
uso  de  los  indicadores  de  rendimiento.  Es  decir,  en  una  evaluacion  de  calidad.  Asi,  los 
sistemas  de  indicadores,  en  lugar  de  suplantar  a los  propios  procesos  de  evaluacion 
optimizarian  los  mismos. 

La  necesidad  de  una  evaluacion  mas  fundamentada  en  evidencias  o datos  — en 
sentido  amplio — es  comun  a muchos  campos  aplicados.  El  trabajo  de  Shadish,  Cook  y 
Leviton  (1991)  contiene  un  amplio  y brillante  analisis  de  este  deficit  en  los  procesos  de 
evaluacion.  Mas  orientado  al  campo  de  la  evaluacion  de  la  educacion  superior,  el  tra- 
bajo de  Apodaca  y Grao  (1996)  detecta  un  deficit  similar  proponiendo  estrategias  par- 
ticipativas  para  un  adecuado  uso  de  datos  e indicadores  de  rendimiento. 

Tambien  debemos  recordar  que  la  transition  de  los  actuates  procesos  de  evalua- 
cion hacia  procesos  de  acreditacion  requiere  contemplar  instrumentalmente  los  indi- 
cadores de  rendimiento  como  elemento  esencial  para  identificar  y especificar 
baremos  y normas  que  orienten  los  juicios  de  valor.  Este  valor  instrumental  esta  muy 
presente  entre  metodologos  y especialistas  en  el  area  pero  parece  estar  ausente  en  la 
toma  de  decisiones  de  las  administraciones  y en  la  propia  elaboration  de  Catenas' 
de  indicadores. 

El  trabajo  de  Sebastian  Rodriguez,  Joan  Mateo  et  al.  (2000)  es  un  buen  ejemplo  que 
marca  el  contraste  entre  las  contribuciones  realizadas  por  expertos  en  este  campo  y 
aquellas  otras  que  provienen  de  agentes  que,  experimentados  o no,  carecen  de  la  for- 
mation necesaria,  de  una  panoramica  global  de  los  procesos  y,  sobre  todo,  de  una 
visualization  precisa  proyectada  al  futuro  de  su  verdadero  sentido  y caracteristicas. 
En  el  citado  trabajo,  se  realiza  un  ejemplo  de  despliegue  de  los  contenidos  de  la  eva- 
luacion para  dar  lugar  a juicios  de  valor  reglados  y fundamentados  en  evidencias. 
Puede  verse  tambien  el  valor  instrumental  y no  absolute  de  los  indicadores  de  rendi- 
miento asi  como  su  ubicacion  en  el  conjunto  del  proceso. 

De  la  misma  manera  podrian  plantearse  otros  ejemplos  de  'cambios'  que  para  que 
constituyan  verdaderas  'innovaciones'  requieren  un  mayor  protagonismo  metodologi- 
co  experto.  Por  citar  solamente  algunos  de  los  que  actualmente  se  debaten  en  la  defini- 
cion  de  las  politicas  de  evaluacion  de  la  educacion  superior,  se  presentan  los 
siguientes: 


o 361 

ERIC 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


Calidad  y Evaluation  dc  la  Education  Superior:  situation  actual y prospectiva 


373 


• Desde  la  evaluation  referida  a metas  hacia  la  evaluation  referida  a normas.  Se 
abre  asf  paso  a la  comparabilidad  entre  unidades  e instituciones. 

• De  la  Evaluation  para  la  mejora  a la  evaluation  para  la  toma  de  decisiones  de  la 
Administration  o para  la  information  a clientes  y usuarios. 

• De  la  evaluation  externa  como  paso  intermedio  en  el  conjunto  del  proceso  a la 
evaluation  externa  como  punto  final  y conclusivo  del  proceso  (acreditacion,...). 

® De  la  evaluacion  centrada  en  un  tftulo  (plan  de  estudios-alumnos)  a la  evalua- 
tion centrada  en  unidades  agregadas  o administrativas  (Centro,  Departamen- 
to,...). 


Estos  motivos  son  los  que  explican  las  diversas  contribuciones  que  estan  relaciona- 
das  en  el  siguiente  apartado  de  este  artfculo.  Con  el  conjunto  de  orientaciones  y pers- 
pectivas  se  pretenden  visualizar  los  dilemas,  oportunidades  y amenazas  de  este 
campo  de  trabajo  y todo  ello  en  una  orientation  proactiva  y prospectiva  que  mas  que 
hacer  balance  del  pasado  pretende  orientar  el  futuro  movilizando  a expertos  en  meto- 
dologfa  de  la  evaluacion. 

4.  SINTESIS  TRANSVERSAL  DEL  CONJUNTO  DETRABAJOS 

En  la  election  de  los  miembros  de  la  mesa,  y por  lo  tanto  en  los  trabajos  aquf  com- 
pilados,  se  ha  buscado  la  diversidad  de  perfiles  para  abarcar  adecuadamente  el  con- 
junto de  temas  a tratar. 

Por  una  lado,  se  ha  procurado  la  participacion  de  los  responsables  de  las  polfticas 
publicas  de  evaluacion  de  la  Educacion  Superior  en  el  Estado.  De  esta  manera,  se  ha 
contado  con  la  participacion  del  Ilmo.  Sr.  D.  Eduardo  Coba  que,  en  su  calidad  de  Vice- 
secretario  de  Estudios  del  Consejo  de  Universidades,  es  el  responsable  operativo 
maximo  de  los  planes  de  evaluacion  impulsados  desde  el  citado  Consejo.  Su  contribu- 
tion trata  de  aportar  un  balance  del  anterior  Plan  de  Evaluacion  asf  como  avanzar  los 
principales  cambios  y objetivos  del  II  Plan  de  Calidad  de  las  Universidades.  Con  ello 
queda  de  alguna  manera  representada  la  polftica  de  la  Administration  Central  en  los 
temas  de  Evaluacion. 

Por  lo  que  se  refiere  a las  polfticas  autonomicas,  la  mesa  ha  contado  con  la  partici- 
pacion del  Ilmo.  Sr.  D.  Jose  Eduardo  Lopez  Pereira  aunque  finalmente  no  ha  sido  posi- 
ble  disponer  de  su  trabajo  en  esta  compilation.  En  su  calidad  de  Director  General  de 
Universidades  de  la  Xunta  de  Galicia,  aporto  la  importante  perspectiva  de  la  entidad 
financiadora  de  la  Educacion  Superior.  Asimismo  realizo  interesantes  aportaciones 
sobre  la  creation  de  las  denominadas  'Agendas  de  Calidad  de  las  Universidades'. 

La  mesa  ha  conseguido  contar  tambien  con  la  mejor  representation  de  la  vertiente 
tecnica  y academica  de  la  evaluacion  de  la  educacion  superior  espanola.  Se  trata  de  los 
profesores  Mario  De  Miguel,  Sebastian  Rodriguez  y Jose  Gines  Mora.  Constituyen  sin 
duda  el  nucleo  inspirador  y fundacional  de  las  polfticas  de  evaluacion  y mejora  de  la 
educacion  superior  que  se  desarrollaron  a principios  de  los  noventa. 
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Fueron  elementos  clave  en  la  definicion  de  los  primeros  planes  de  evaluacion 
(1992-1995)  asi  como  del  denominado  Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de 
las  Universidades  (1996-2001).  En  estos  momentos,  en  el  caso  de  los  profesores  De 
Miguel  y Mora,  forman  parte  del  Comite  de  Coordinacion  del  II  Plan  de  Calidad  de  las 
Universidades.  En  el  caso  del  profesor  Rodriguez,  constituye  el  asesoramiento  funda- 
mental de  la  Agenda  para  la  Calidad  del  Sistema  Universitario  en  Cataluna. 

El  Profesor  Mario  De  Miguel  nos  hablara  de  los  modelos  'academicos'  de  evalua- 
cion en  contraposicion  a los  modelos  'empresariales'.  Asimismo,  realizara  un  analisis 
de  los  elementos  clave  que  distinguen  la  orientacion  del  anterior  plan  de  evaluacion  y 
del  nuevo  identificando  y valorando  las  causas  de  dichos  cambios. 

El  Profesor  Sebastian  Rodriguez  analizara  los  modelos  'empresariales'  de  evalua- 
cion centrandose  especialmente  en  los  modelos  de  'certificaciori.  Asimismo,  aborda 
los  modelos  de  acreditacion  presentes  en  el  ambito  internacional  y aporta  interesantes 
y novedosas  propuestas  sobre  la  aplicacion  del  benchmarking  a la  mejora  de  la  calidad 
en  la  educacion  superior. 

El  profesor  Jose  Gines  Mora,  expondra  la  situacion  europea  y estatal,  describiendo 
sus  incipientes  politicas  y aportando  interesantes  pronosticos  sobre  el  desarrollo  de  los 
acontecimientos  a corto  y medio  plazo.  Asimismo,  realiza  propuestas  concretas  sobre 
las  politicas  a implantar  en  el  Estado. 

Con  este  conjunto  de  contribuciones  se  pretende  aportar  una  vision  global  pero 
precisa  tanto  de  la  vertiente  politica  como  de  la  tecnico-academica  de  la  evaluacion  de 
la  educacion  superior.  Cada  una  de  ellas  contiene  especificidades  de  mucho  interes 
por  lo  que  se  recomienda  una  lectura  detenida  y vertical  de  cada  una  de  ellos.  Sin 
embargo,  cabe  tambien  una  segunda  lectura  mas  transversal  y comparativa  que  puede 
arrojar  interesantes  conclusiones. 

Es  este  segundo  nivel  de  lectura  el  que  se  pretende  orientar  aqui  aportando  varios 
ejes  o coordenadas  de  analisis  y senalando  las  contribuciones  de  los  diferentes  auto- 
res  a los  mismos.  Las  coordenadas  que  nos  han  parecido  de  mayor  interes  son  las 
siguientes: 

4. 1 . Las  dos  tradiciones  en  ‘competencia’  y el  ‘negocio*  de  la  evaluacion 

Las  metodologias  y propuestas  para  la  evaluacion  institucional  de  la  educacion 
superior  son  de  muy  diverso  tipo.  Sin  embargo,  una  minima  clasificacion  de  las  mis- 
mas  podria  englobarlas  en  dos  grandes  familias  de  modelos  con  la  suficiente  homoge- 
neidad  interna  y heterogeneidad  entre  las  mismas.  Se  trata  de  los  modelos  o 
tradiciones  de  corte  empresarial  y los  modelos  y tradiciones  de  corte  academico. 

El  trabajo  de  Mario  De  Miguel  desarrolla  sobre  todo  la  tradicion  academica  de  la 
evaluacion  institucional  enmarcandola  en  la  evaluacion  de  programas  y en  la  acredita- 
cion. El  trabajo  de  Sebastian  Rodriguez  esta  mas  centrado  en  analizar  algunas  de  las 
tradiciones  de  corte  empresarial  tales  como  las  certificaciones  ISO. 

Actualmente  estos  modelos  estan  en  franca  competencia  mas  que  en  complementa- 
riedad.  Las  tradiciones  de  corte  academico  tienen  una  gran  fortaleza  en  algunos  aspec- 
tos  como  son  su  larga  trayectoria,  la  consistencia  y fundamentacion  tanto  teorica  como 
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practica  de  sus  postulados,  y su  supremacia  en  el  campo  especifico  de  la  evaluacion  de 
la  educacion  superior.  Sin  embargo,  tambien  pueden  detectarse  ciertas  debilidades 
que  pueden  resultar  claves  en  la  actual  coyuntura.  Por  un  lado,  las  tradiciones  acade- 
micas  no  parecen  manejar  con  suficiente  soltura  las  habilidades  de  tipo  politico  y de 
"marketing"  necesarias  para  inclinar  hacia  sus  postulados  las  decisiones  de  la  adminis- 
tration. Por  otro  lado,  realizan  propuestas  incompletas,  mas  bien  acotadas  al  terreno 
de  la  evaluacion,  sin  aportar  un  marco  mas  general  de  gestion  de  calidad  que  garanti- 
ce  mejoras  efectivas. 

Por  su  parte,  las  tradiciones  empresariales  resultan  complementarias  a las  academi- 
cas  convirtiendo  en  sus  fortalezas  las  debilidades  de  estas  y en  debilidades  sus  fortale- 
zas.  En  definitiva,  la  evaluacion  de  las  universidades  se  ha  convertido  en  un  gran 
negocio,  como  recoge  y analiza  perfectamente  el  trabajo  de  Sebastian  Rodriguez  en  sus 
primeros  parrafos  que  pueden  enlazar  perfectamente  en  este  aspecto  con  el  ultimo 
parrafo  de  su  trabajo. 

El  mundo  de  la  empresa  y de  la  administration  estara  naturalmente  mas  familiari- 
zado  con  los  modelos  de  evaluacion  de  corte  empresarial  y el  celo  de  consultoras  y 
agencias  privadas  por  ocupar  esta  area  de  negocio  podria  hacer  el  resto. 

4.2.  La  Gestion  Total  de  la  Calidad.  Una  significativa  omision 

Los  corrientes  'empresariales'  han  sido  objeto  de  valoracion  en  algunos  de  los  tra- 
bajos  compilados.  Sin  embargo,  las  menciones  especificas  a algunas  de  sus  operativi- 
zaciones  no  han  contemplado  el  analisis  de  los  modelos  de  Gestion  Total  de  Calidad. 
Habida  cuenta  de  su  supremacia  en  otros  ambitos,  esta  ausencia  resulta  significativa. 
Varias  pueden  haber  sido  las  razones  que  explican  este  hecho: 

• Los  modelos  de  Gestion  Total  de  la  Calidad  (desde  ahora  GTC)  tienen  una  limi- 
tada  trayectoria  en  la  Educacion  Superior. 

• Los  modelos  GTC  tienen  aun  pendiente  una  adecuada  adaptation  a la  Educa- 
cion Superior. 

9 Los  modelos  GTC  no  son  propiamente  modelos  de  evaluacion  sino  modelos  de 
gestion  global  de  la  institution  lo  cual  lleva  implicitos  procesos  de  evaluacion. 

La  tercera  explication  podria  ser  la  mas  verosimil.  Los  modelos  GTC,  en  su  version 
europea  (E.F.Q.M.),  pujan  de  forma  decidida  por  ocupar  espacios  evaluativos  en  la 
Educacion  Superior.  Sin  embargo,  su  cobertura  actual  es  puramente  testimonial.  Las 
pocas  experiencias  de  esta  metodologia  puestas  en  marcha  arrojan  resultados  muy 
modestos  cuando  no  contraproducentes. 

La  razon  de  este  hecho  puede  ser  el  intento  precipitado  de  utilizar  los  procesos  de 
evaluacion  intrinsecos  a la  GTC  (el  ciclo  PDCA:  Plan,  Do,  Check,  Act;  las  dimensiones 
de  modelo,...)  sin  cambiar  el  modelo  de  Gestion  de  la  unidad  a analizar.  El  modelo 
GTC  es  sobre  todo  un  modelo  de  gestion  de  las  unidades  y no  propiamente  un  mode- 
lo de  evaluacion.  Por  lo  tanto,  antes  de  realizar  una  evaluacion  bajo  el  modelo  GTC 
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seria  necesario  implementar  ese  modelo  de  gestion  de  manera  integral  en  la  unidad 
objeto  de  analisis. 

Sin  embargo,  algunas  de  las  escasas  experiencias  disponibles  parecen  haber  optado 
por  la  estrategia  de  iniciarse  en  los  modelos  GTC  mediante  la  aplicacion  unicamente 
de  su  metodologia  de  evaluation.  Realizar  la  evaluation  bajo  parametros  ajenos  a la 
realidad  gestora  de  las  unidades  resulta  inconsistente.  Los  agentes  implicados  se  ven 
abocados  a utilizar  unos  referentes  y criterios  para  la  evaluation  que  son  ajenos  a los 
criterios  y referentes  que  han  guiado  y/o  guiaran  su  labor.  Es  decir,  los  criterios  de 
valor  son  extranos  a los  criterios  de  actuacion  produciendo  una  esquizodia  que  se 
suele  resolver  de  forma  puramente  burocratica. 

Asi,  el  Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades,  a partir  de 
su  segunda  convocatoria,  propuso  una  adaptacion  de  la  metodologia  EFQM  para  la 
evaluacion  de  los  servicios.  Los  resultados  obtenidos  no  han  sido  prometedores  en 
contraste  con  los  obtenidos  por  la  evaluacion  de  la  dimension  de  la  ensenanza  que  ha 
utilizado  una  metodologia  mas  contrastada  y de  corte  'academico'.  El  Informe  de  la  3a 
Convocatoria  de  dicho  Plan  refleja  con  claridad  y precision  este  hecho. 

En  definitiva,  los  procesos  de  evaluacion  bajo  parametros  de  la  GTC  (EFQM) 
plantearian  como  'condicion  necesaria'  para  su  aplicabilidad  a la  Educacion  Supe- 
rior la  implantacion  de  esta  metodologia  a la  gestion  integral  de  la  institucion.  Como 
'condicion  suficiente'  requeririan  una  correcta  y adecuada  adaptacion  de  sus  proto- 
colos  y procedimientos  (terminologia,  dimensiones  de  analisis,  ponderacion  de 
aspectos,...).  Bajo  estos  parametros  podriamos  disponer  en  unos  anos  de  experien- 
cias contrastadas  y comparar  asi  las  metodologias  de  evaluacion  de  tradition  empre- 
sarial  y academica. 

4.3.  La  confusion  terminologica:  a rio  revuelto... 

El  trabajo  de  Mario  De  Miguel  y el  de  Sebastian  Rodriguez  senalan  y analizan  el 
problema  de  la  confusion  terminologica  alrededor  de  la  evaluacion  institucional  de  la 
educacion  superior.  Presentan  cada  uno  de  ellos  acotaciones  o precisiones  del  verda- 
dero  y correcto  uso  de  algunos  terminos. 

Mario  De  Miguel  nos  senala  dos  fuentes  principales  que  alimentan  esta  confusion. 
Por  un  lado  la  aplicacion  progresiva  de  las  'teorias  de  la  calidad'  al  campo  de  la  educa- 
tion superior.  Por  otro,  la  orientation  de  los  procesos  evaluativos  hacia  la  mejora.  En 
este  contexto  la  evaluacion  academica  y su  terminologia  deben  convivir  con  otras  ter- 
minologias  que,  aunque  ajenas,  resultan  muy  competitivas.  Es  mas,  debieran  asimilar 
estas  terminologias  haciendolas  propias  pues  reflejan  necesidades  sociales  a las  que  la 
'academia'  no  ha  sabido  dar  adecuada  respuesta. 

Tambien  el  trabajo  de  Jose  Gines  Mora  realiza  contribuciones  interesantes  y llega  a 
proponer  una  acotacion  terminologica  para  la  certification  y la.acreditacion. 

Es  precisamente  alrededor  de  estos  dos  terminos  donde  puede  detectarse  una 
mayor  confusion.  Los  trabajos  que  aqui  se  compilan  son  sin  duda  una  aportacion 
muy  clarificadora  en  este  sentido.  Las  'certificaciones'  (ISO,...)  seria  un  termino  a 
reservar  para  evaluaciones  que  verifican  el  cumplimiento  de  una  serie  de  requisitos 
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de  los  procesos.  Las  'acreditaciones'  seria  un  termino  a reservar  para  evaluaciones 
donde  tanto  los  resultados  como  los  procesos  y otros  elementos  tendrian  un  papel 
fundamental. 

Jose  Gines  Mora  propone  utilizar  el  termino  'acreditacion'  unicamente  referido  a la 
acreditacion  de  titulos  academicos  con  un  gran  peso  de  la  evaluacion  de  sus  resulta- 
dos. El  termino  'certificacion'  quedaria  referido  al  conjunto  de  la  universidad  y a sus 
sistemas  de  calidad.  Es  decir  quedarian  certificados  los  procesos  de  gestion  de  calidad 
de  una  universidad  de  forma  independiente  a la  acreditacion  de  sus  titulos  para  lo 
cual  los  resultados  alcanzados  serian  pieza  esencial. 

En  definitiva,  es  urgente  consensuar  unas  palabras  clave  para  referirnos  a los  pro- 
cesos de  evaluacion  y calidad  para  evitar  'mercadeos'  interesados  en  los  cuales 
mediante  la  suplantacion  terminologica  se  pretende  hacer  valida  una  misma  oferta 
para  cualquier  demanda  o necesidad.  Esperamos  que  este  trabajo  contribuya  a ello. 

4.4.  El  marco  europeo  e internacional 

Los  trabajos  mas  centrados  en  recoger  las  practicas  y experiencias  actuales  en  la 
evaluacion  de  la  educacion  superior  son  quizas  los  de  Jose  Gines  Mora  y Sebastian 
Rodriguez.  Sin  embargo,  en  el  resto  de  trabajos,  de  forma  mas  o menos  implicita,  tam- 
bien podemos  encontrar  algunos  analisis  referidos  a esta  cuestion. 

La  conclusion  que  puede  extraerse  es  que  la  evaluacion  institucional  de  la  educa- 
cion superior  en  Europa  goza  de  una  excelente  salud  y puede  pronosticarse  para  ella 
un  solido  futuro.  Las  necesidad  de  construir  un  'espacio  comun'  de  la  educacion  supe- 
rior (acuerdo  de  La  Sorbona  1998;  Declaracion  de  Bolonia  1999,  Praga  2001)  lleva 
implicita  la  necesidad  de  procesos  de  evaluacion  y garantia  de  calidad  que  hagan 
homologables  estudios  y profesiones. 

Progresivamente,  los  procesos  de  evaluacion  institucional  tal  y como  actualmente 
los  conocemos  iran  evolucionando  para  incorporar  plenamente  la  funcionalidad  de  la 
acreditacion.  Los  ritmos  y caracteristicas  de  esta  evolucion  son  aun  inciertos  pero  la 
direccion  del  cambio  esta  clara. 

En  estos  momentos  puede  identificarse  un  cierto  paron  en  esta  evolucion.  El 
encuentro  de  Praga  (mayo  de  2001)  no  ha  dado  los  frutos  esperados  y se  detectan  algu- 
nas  reticencias  larvadas  en  numerosas  universidades  y gobiernos. 

Sin  embargo,  en  este  caso  tambien  debiera  utilizarse  el  criterio  de  'anticipation'  y 
comenzar  a preparar  los  procedimientos  y estructuras  que  deberan  hacer  frente  a las 
necesidades  futuras  evitando  las  tradicionales  estrategias  reactivas  que  tan  malos 
resultados  vienen  proporcionando. 

El  contexto  del  Estado  Espanol  es  otro  nivel  de  analisis  presente  en  el  trabajo  de 
Eduardo  Coba  y tambien  en  el  de  Jose  Gines  Mora.  La  progresiva  asuncion  de  compe- 
tencias  por  las  comunidades  autonomas  convertira  los  procesos  de  evaluacion  en  un 
mosaico  de  estructuras  y procedimientos  que  sera  necesario  compatibilizar  mediante 
soluciones  'creativas'. 

En  estos  momentos  estamos  ante  una  aparente  paradoja.  Por  un  lado,  la  asuncion 
de  competencias  por  parte  de  las  comunidades  /universidades  puede  dar  lugar  a 
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formas  diversas  de  hacer  y entender  la  evaluation.  Por  otro,  la  necesidad  de  crear  un 
espacio  comun  europeo  lleva  implfcita  la  homogeneidad  de  funciones  y procedi- 
mientos. 

Las  propuestas  de  Eduardo  Coba  en  el  sentido  de  crear  'redes'  de  agendas  puede 
ser  un  camino.  La  libre  adhesion  de  las  universidades  a unas  u otras  agendas  de  eva- 
luation/ acreditacion  senalada  por  Sebastian  Rodriguez  puede  ser  tambien  otro  cami- 
no altemativo  o complementario  al  anterior. 

4.5.  Cambios  mas  importantes  en  el  II  Plan  de  Calidad  de  las  Universidades 

El  trabajo  de  Eduardo  Coba  es  el  que  desarrolla  mas  explicitamente  esta  cuestion 
aportando  las  lrneas  generates  u objetivos  principals  de  este  nuevo  plan  en  compara- 
cion  con  los  que  se  fijaron  para  el  anterior  'Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad 
de  las  Universidades'.  Sin  embargo,  tambien  en  el  resto  de  trabajos  compilados  aqui 
podemos  encontrar  mas  o menos  explicitamente  algunos  analisis  en  este  sentido. 

Asi,  en  el  trabajo  de  Mario  De  Miguel  encontramos  un  aspecto  que  implica  un  cam- 
bio  cualitativo  fundamental  en  este  II  Plan.  Esta  cuestion  queda  impllcita  en  lo  publi- 
cado  en  el  Boletrn  Oficial  del  Estado  y en  el  trabajo  de  Eduardo  Coba.  Se  trata  del 
cambio  progresivo  hacia  una  evaluacion  referida  a normas  desde  una  evaluacion  que 
habfa  pretendido  utilizar  como  criterio  fundamental  de  los  juicios  de  valor  la  consecu- 
tion de  las  metas  y objetivos  de  la  unidad.  Las  implicaciones  que  esto  tiene  son  evi- 
dentes.  La  evaluacion  referida  a normas  lleva  consigo  la  especificacion  de  unos 
criterios  o baremos  homogeneas  para  evaluar  unidades  del  mismo  tipo  (titulacion, 
area  cientffica,...). 

Se  abre  el  camino  de  la  evaluacion  comparativa  en  la  cual  el  elemento  de  referencia 
no  sera  tanto  la  propia  unidad  en  su  evolution  historica  sino  otras  unidades  de  com- 
paracion. 

Junto  a la  fijacion  de  estas  'normas'  aparece  tambien  el  progresivo  protagonismo  de 
los  indicadores  de  rendimiento,  en  algunos  de  los  cuales  se  fijaran  unos  'puntos  de 
corte'  con  los  cuales  'clasificar-calificar'  unidades. 

Otros  elementos  coadyuvan  tambien  en  estos  cambios.  El  objetivo  de  garantizar 
una  mayor  y mejor  informacion  a las  administraciones  y los  ciudadanos  parece  orien- 
tar  necesariamente  hacia  un  mayor  protagonismo  de  los  indicadores  de  rendimiento, 
de  las  evaluaciones  comparativas  y del  establecimiento  de  normas  y requisitos  genera- 
les  para  unidades  del  mismo  tipo.  El  'derecho  a saber',  la  'libre  competencia'  y la  'pro- 
tection del  consumidor'  parecen  obligar  a cambios  que  podrian  llegar  a limitar  la 
funcionalidad  de  mejora  de  los  procesos  de  evaluacion. 

En  realidad,  en  el  conjunto  de  estos  cambios  parecen  subyacer  dos  fenomenos  que 
en  este  momento  empujan  en  una  misma  direction:  la  necesidad  de  orientar  los  proce- 
sos de  evaluacion  hacia  procesos  de  acreditacion  (espacio  comun  europeo)  y la  tradi- 
cional  y ^creciente?  desconfianza  de  las  administraciones  hacia  las  universidades 
(Apodaca  et  al.  1997). 

El  enfasis  en  los  indicadores  de  rendimiento  parece  explicarse  por  la  necesidad  de 
las  administraciones  de  disponer  de  informacion  'objetiva'  que  sustituya  versiones  'de 
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parte'  sentidas  como  'maquilladas'  para  lograr  un  diagnostico  valido  de  la  realidad  y 
con  ello  orientar  las  politicas. 

Esta  perspectiva  de  lo  objetivo/subjetivo,  interno/externo,  cuantitativo/cualitati- 
vo  podemos  calificarla  de  'clasica'  y probablemente  deberemos  sufrir  sus  consecuen- 
cias  para  superaria  al  modo  dialectico. 

Sin  embargo,  el  momento  actual  puede  aportar  una  imagen  desdibujada  de  estos 
fenomenos  subyacentes  basicos.  Coyunturalmente  este  proceso  esta  trufado  con  el 
enfrentamiento  entre  las  administraciones  y las  universidades  alrededor  del  nuevo 
proyecto  de  Ley  de  las  Universidades.  Las  administraciones  estan  divididas  e incluso 
enfrentadas  y de  las  universidades  podria  decirse  algo  similar. 

La  superacion  o la  cronificacion  de  estos  desacuerdos  hara  aparecer  de  nuevo  en 
toda  su  crudeza  las  razones  ultimas  que  explican  los  grandes  cambios  y orientan  en 
determinada  direccion. 

4.6.  Las  propuestas  de  futuro 

En  el  conjunto  de  los  trabajos  aparecen  algunas  propuestas  de  mucho  interes  sobre 
la  orientacion  y concrecion  de  los  procesos  de  evaluacion  institucional  de  la  educacion 
superior.  Todas  estas  propuestas  son  compatibles  con  los  objetivos  generales  y cam- 
bios implicitos  en  el  II  Plan  de  Calidad  de  las  Universidades. 

El  trabajo  de  Eduardo  Coba  presenta  con  precision  las  grandes  lineas  de  este  nuevo 
plan  indicando  sus  grandes  objetivos  y el  procedimiento  a seguir.  El  trabajo  de  Mario 
De  Miguel,  introduce  la  interesante  distincion  entre  la  evaluacion  de  la  calidad  propia- 
mente  dicha  (assessment)  y el  aseguramiento  de  la  calidad  (assurance)  proponiendo 
que  los  procesos  de  evaluacion  deben  abordar  tambien  los  sistemas  establecidos  en  las 
unidades  para  mantener  y mejorar  sus  niveles  de  calidad. 

En  el  mismo  trabajo,  tras  analizar  algunos  de  los  principals  cambios  en  el  nuevo 
plan  de  evaluacion  y sus  consecuencias,  apuesta  por  la  aplicacion  de  modelos  acade- 
micos  en  contraposition  a los  de  corte  mas  empresarial  para  llevar  a cabo  los  procesos 
de  evaluacion  institucional.  De  alguna  manera  se  previene  contra  los  peligros  de  apli- 
car  metodologias  ajenas  y no  contrastadas  a un  campo  de  trabajo  donde  existen  practi- 
cas  y teorias  suficientemente  fundamentadas  y probadas.  En  un  trabajo  anterior  (De 
Miguel  1991b),  este  autor  presenta  un  balance  del  anterior  plan  y realiza  tambien  algu- 
nas propuestas  de  innovation  metodologica  de  mucho  interes. 

El  trabajo  de  Sebastian  Rodriguez  introduce  una  aportacion  especialmente  relevan- 
te  al  proponer  el  benchmarking  como  estrategia  ,;complementaria?  a los  procesos  de 
evaluacion  que  podria  optimizar  estos.  Asimismo,  su  distincion  entre  varios  niveles  o 
enfoques  de  la  autoevaluacion  de  la  ensenanza  superior  resulta  muy  clarificadora.  Sus 
propuestas  finales  en  forma  de  preguntas  abiertas  constituyen  unas  buenas  coordena- 
das  para  la  discusion  posterior. 

El  trabajo  de  Jose  Gines  Mora,  mucho  mas  directo  y simplificador,  propone  combi- 
nar  procesos  de  acreditacion  de  titulos  con  procesos  de  certification  de  los  sistemas  de 
calidad  de  las  universidades.  Va  mas  alia  y concreta  las  grandes  lineas  tanto  de  la  cer- 
tificacion como  de  la  acreditacion  citadas.  Estas  propuestas  pueden  ser  el  despliegue 
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mas  probable  de  las  actuates  directrices  institucionales  aunque  su  concrecion  debera 
clarificar  aun  multitud  de  cuestiones. 

5.  ALGUNAS  CONCLUSIONES  PERSONALES 

Tras  la  lectura  y sistematizacion  de  todos  estos  elementos  de  analisis  queda  un 
poso  que,  a modo  de  conclusiones  personates,  se  presentan  a continuacion.  Intentan 
ser  elementos  para  la  reflexion  identificadores  de  importantes  areas  de  trabajo  especia- 
listas  en  la  evaluacion  de  programas  y la  investigacion  evaluativa. 

• Los  procesos  de  evaluacion  autorregulados  como  los  concebimos  actualmente 
evolucionaran  de  manera  progresiva  para  integrar  la  funcionalidad  de  la  acre- 
ditacion. 

• Las  administraciones  asumiran  progresivamente  un  mayor  papel  en  la  defini- 
cion  y ejecucion  de  las  politicas  de  calidad  de  las  universidades. 

• La  informacion  a la  sociedad,  clientes  y usuarios  sera  una  prioridad  que  debera 
hacerse  compatible  con  procesos  autorregulados  de  evaluacion. 

• Los  procesos  de  acreditacion  implicaran  cambios  importantes  en  los  siguientes 
aspectos: 

— Mayor  protagonismo  de  los  indicadores  de  rendimiento. 

— Caracter  finalista  y conclusivo  de  la  evaluacion  externa. 

— La  evaluacion  orientada  a normas  (evaluacion  comparativa)  en  contraposi- 
cion  a la  evaluacion  orientada  a metas. 

• El  establecimiento  de  normas  o baremos  para  orientar  los  juicios  de  valor  reque- 
riran  de  un  esfuerzo  considerable  participado  por  expertos  en  el  area. 

• Los  procesos  de  evaluacion/  acreditacion  deberan  estar  enmarcados  en  politicas 
integrates  de  calidad  de  las  instituciones.  La  evaluacion  cobrara  sentido  en 
ciclos  mas  amplios  tipo  'PDCA'. 

• Los  'metodologos'  de  la  evaluacion  deberan  realizar  un  esfuerzo  considerable 
por  asimilar  procedimientos,  conceptos  y terminologia  de  las  corrientes  'empre- 
sariales'  de  la  evaluacion /calidad  hasta  lograr  el  sincretismo  necesario  que  les 
haga  competitivos  y socialmente  pertinentes. 

• Desde  los  contextos  pedagogicos  existen  amplias  oportunidades  de  desarrollar 
procedimientos  e instrumentacion  de  alto  valor  para  las  politicas  de  calidad:  auto- 
rregulacion,  buenas  practicas,  aseguramiento  de  la  calidad  de  la  ensenanza,... 

• Se  impone  una  colaboracion  mas  estrecha  entre  las  instituciones  universitarias 
basada  mas  en  la  emulacion  de  las  buenas  practicas  — benchmarking — que  en 
la  competicion. 

Para  finalizar,  quisiera  senalar  nuevamente  la  oportunidad  de  proyectar  en  el  futu- 
ro  las  necesidades  que  implican  los  nuevos  conceptos  y orientaciones  de  la  calidad  en 
la  educacion  superior.  La  metodologia  de  la  evaluacion  debera  evolucionar  pareja  a 
estas  nuevas  necesidades  bajo  el  criterio  de  pertinencia  y sincretismo  que  relegara  en 
muchos  casos  la  ortodoxia  academico-investigadora. 
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LA  EVALUACION  DE  LA  CALI  DAD 
DE  LAS  UNIVERSIDADES 

Eduardo  Coba 

Vicesecretario  de  Estudios 
Consejo  de  Universidades 


I.  NECESIDAD  DE  LA  EVALUACION  DE  LA  CALI  DAD  UNIVERSITARIA 

Por  su  propia  naturaleza  las  universidades  tienen  una  vocacion  irrenunciable  de 
excelencia  academica  y cientffica,  que  las  obliga  a una  mejora  continua  de  la  calidad 
de  los  servicios  que  prestan  a la  sociedad  en  el  campo  de  la  ensenanza,  la  investigacion 
y la  cultura.  En  cierto  modo  son  ademas  el  punto  de  referencia  para  definir  los  niveles 
de  calidad  del  resto  del  sistema  educativo,  cientffico  y cultural  de  un  pais. 

En  Espafia,  al  igual  que  en  la  totalidad  de  los  pafses  mas  desarrollados,  la  ensenanza 
superior,  y especificamente  la  ensenanza  universitaria,  ha  experimentado  una  profun- 
da transformacion,  tanto  en  terminos  cuantitativos  como  estructurales.  Instituciones 
como  las  universidades  tradicionales,  pensadas  para  atender  una  demanda  restringida 
de  estudios  superiores,  se  han  visto  abocadas  a atender  una  demanda  masiva,  alcanzan- 
dose  tasas  de  escolarizacion  universitaria  similares  a las  que  hace  unas  decadas  eran 
caracteristicas  de  los  niveles  mas  elementales  de  la  educacion. 

Por  otra  parte,  la  investigacion  cientffica,  tecnica  y humanfstica,  que  es  otra  de  las 
grandes  funciones  tradicionales  de  los  centres  universitarios,  ha  adquirido  en  las 
sociedades  avanzadas  un  valor  estrategico  para  el  desarrollo  economico,  lo  que  se  tra- 
duce en  un  mayor  interes  social  por  el  rendimiento  de  las  universidades  en  este 
campo. 

Esta  ampliacion  e intensificacion  de  las  expectativas  sociales  sobre  los  sistemas  uni- 
versitarios ha  ido  acompanada  de  un  aumento  significative)  de  los  recursos  destinados  a 
su  financiacion,  que  en  Europa  se  lleva  a cabo  en  su  mayor  parte  con  fondos  publicos, 
y de  una  mayor  exigencia  de  responsabilidad  y de  eficacia  en  la  gestion  de  esos  fon- 
dos, exigencia  que  en  todo  caso  debe  ser  compatible  con  la  autonomfa  universitaria. 
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En  el  contexto  europeo  y especificamente  en  el  espaiiol,  hay  ademas  otros  factores 
que  contribuyen  a definir  la  situacion  actual  de  los  sistemas  universitarios.  Por  una 
parte  el  conocimiento  en  profundidad  de  la  situacion  real  del  marco  y estructuras 
donde  las  universidades  desarrollan  su  actividad  junto  con  la  necesidad  de  compilar  y 
difundir  la  informacion  producida  en  especial  en  un  sistema  universitario  con  asuncion 
de  competencias  por  todas  la  Comunidades  Autonomas. 

Por  otra  parte  la  creciente  integration  de  los  sistemas  universitarios  de  los  diferentes  par- 
ses de  la  UE,  con  las  consecuencias  que  tal  proceso  tiene  en  el  campo  de  la  formacion  de 
profesionales  cualificados  y de  su  movilidad  en  el  ambito  comunitario,  exige  tambien 
un  esfuerzo  de  coordinacion  y de  homologacion  de  los  niveles  de  calidad  de  los  dife- 
rentes sistemas  de  Ensenanza  Superior. 

Por  ultimo,  el  aumento  de  la  movilidad  de  los  estudiantes  y de  la  cooperacion  interu- 
niversitaria  incide  tambien  en  la  misma  exigencia  de  contar  con  instrumentos  de  eva- 
luacion que  faciliten  el  reconocimiento  de  creditos  entre  diferentes  universidades  y 
proporcionen  informacion  objetiva  y homogenea. 

En  este  contexto  deben  entenderse  las  diversas  iniciativas  de  evaluacion  de  la  cali- 
dad universitaria,  como  formas  de: 

• responder,  desde  la  propia  autonomia  universitaria,  a las  exigencias  internas  de 
mejorar  su  calidad, 

• proporcionar  elementos  de  juicio  para  la  adoption  de  decisiones  en  politica  univer- 
sitaria, 

• dar  cuenta  ante  la  sociedad  del  rendimiento  academico  y cientifico  de  los  recursos 
que  esta  pone  a su  disposition, 

• facilitar  la  movilidad,  la  cooperacion  y la  emulation  entre  las  diferentes  univer- 
sidades, tanto  en  el  ambito  nacional  como  en  el  comunitario. 

En  Espana  desde  esta  perspectiva  de  la  mejora  de  la  calidad  se  han  desarrollado  y 
regulado  la  evaluacion  de  la  actividad  docente  (cuyos  criterios  basicos  formula  el  Con- 
sejo  de  Universidades)  y la  evaluacion  de  la  reforma  universitaria  segun  establece  el 
Real  Decreto  1497/95,  donde  la  iniciativa,  gestion,  propuesta  de  conclusiones  y adop- 
cion  de  resoluciones  compete  al  Consejo  de  Universidades. 

2.  OBJETIVOS  DE  LA  EVALUACION 

Un  programa  de  evaluacion  de  la  calidad  universitaria  debe  cumplir  un  doble  obje- 
tivo.  Por  una  parte  debe  permitir  a la  Universidad  que  participa  en  el  programa  cono- 
cer  la  calidad  de  sus  actividades  detectar  sus  puntos  debiles  y sus  ventajas 
comparativas,  de  forma  que  le  sirva  para  mejorar  la  calidad  de  los  servicios  que  presta  a 
la  comunidad  y definir  sus  planes  estrategicos  de  actuation  para  mejorar  sus  presta- 
ciones. 

Por  otra  parte,  el  programa  de  evaluacion  debe  servir  tambien  para  que  tanto  las 
entidades  que  contribuyen  a la  financiacion  de  las  universidades  (especialmente  las 
Administraciones  Publicas)  como  los  usuarios  de  los  servicios  universitarios  (en  pri- 
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mer  lugar  los  estudiantes  y sus  familias,  pero  tambien  las  empresas  y las  diferentes 
instituciones  interesadas  en  la  ensenanza  superior  y en  la  investigacion)  tengan  una 
information  objetiva  y fiable  del  nivel  de  calidad  alcanzado  por  cada  institucion. 

El  supuesto  basico  al  que  responde  un  programa  de  evaluacion  con  estos  objetivos 
es  el  de  que  la  responsabilidad  social  de  una  institucion  universitaria  no  se  agota  en  el 
cumplimiento  formal  de  las  normas  juridicas  que  regulan  su  funcionamiento  y defi- 
nen  sus  obligaciones  institucionales,  sino  que  incluye  tambien,  como  contrapartida  a 
su  elevado  nivel  de  autonomia  institucional,  la  obligation  de  perseguir  activamente  la 
excelencia  academica  y los  niveles  mas  altos  de  calidad  en  todos  los  servicios  que  presta. 

La  evaluacion  de  calidad  no  debe  entenderse,  en  ningun  caso,  como  un  procedi- 
miento  para  construir  una  ordenacion  lineal  del  conjunto  de  universidades  o de  pro- 
gramas  docentes  de  un  pais.  La  calidad  es  un  concepto  multidimensional,  que  hay  que 
apreciar  en  funcion  de  las  circunstancias  concretas  de  cada  institucion  y del  contexto 
social,  economico  cultural,  etc.  en  que  se  desenvuelve. 

3.  PLAN  NACIONAL  DE  EVALUACION  DE  LA  CALIDAD  DE  LAS  UNIVERSI- 
DADES (1996-2000) 

El  Plan  que  se  presenta  a continuacion  fue  aprobado  por  el  Pleno  del  Consejo  de 
Universidades  en  sesion  de  25  de  septiembre  de  1995,  y desarrollado  en  el  RD 
1947/1995. 

3.1.  Objetivos 

1.  Promover  la  evaluation  institutional  de  la  calidad  de  las  universidades  espanolas, 
tanto  en  el  ambito  de  la  ensenanza  como  de  la  investigacion  y demas  servicios 
que  las  universidades  prestan  a la  sociedad. 

2.  Facilitar  a las  universidades  y a las  administraciones  educativas  una  metodologia 
homogenea  y unos  criterios  bdsicos  comunes  para  la  evaluacion  de  la  calidad  com- 
patibles con  la  practica  vigente  en  el  contexto  europeo. 

3.  Proporcionar  a la  sociedad,  especialmente  a los  estudiantes  universitarios 
actuales  o potenciales,  information  relevante  y objetiva  sobre  la  calidad  de  las  univer- 
sidades espanolas,  sus  diferentes  programas  de  estudio,  sus  areas  de  especializa- 
cion  cientifica  y el  nivel  de  prestaciones  y servicios  que  ofrecen. 

4.  Proporcionar  a las  administraciones  educativas  y al  Consejo  de  Universidades 
una  information  objetiva  sobre  el  nivel  de  calidad  alcanzado  por  las  universida- 
des que  pueda  servir  de  base  para  la  adoption  de  decisiones  en  el  ambito  de  las  res- 
pectivas  competencias. 

3.2.  Criterios  basicos 

El  Plan  ha  tenido  una  duration  de  cinco  anos,  y se  ha  ejecutado  mediante  convocato- 
rias  anuales  de  proyectos  de  evaluacion  institucional  de  la  calidad  de  las  universida- 
des, en  los  que  podran  participar  las  universidades  publicas  y privadas. 
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La  evaluation  se  ha  referido,  de  forma  integrada,  a todas  las  actividades  relevantes 
llevadas  a cabo  por  las  instituciones  evaluadas  en  el  ambito  de  la  ensenanza,  la  inves- 
tigation y la  gestion  de  los  servicios  universitarios. 

Durante  estos  anos  se  han  creado  Agencias  en  alguna  de  las  Comunidades  Auto- 
nomas  para  la  gestion  directa  del  Plan  (a  fecha  de  hoy  las  entidades  en  funciona- 
miento  son  la  UCUA  y la  Agenda  de  Catalunya,  y estan  en  proyectos  casi 
concluidos  o hay  serias  intenciones  de  ello,  en  Galicia,  Castilla  y Leon,  Baleares  y 
Canarias). 

3.3.  Resultados  del  PNEGU 

Unas  cifras  estadisticas  sobre  este  primer  Plan  son: 


Evolucidn  de  datos  del  PNECU 


1996 

/V-° 

1998 

% Fra.  1996 

N 5 

1999 

% Fra.  1996 

N 9 

2000 

% Fra.  1996 

Numero  de  universidades  participates 

47 

51 

9% 

54 

15% 

55 

17% 

Numero  de  unidades  a evaluar  (titulaciones, 
departamentos  o servicios) 

109 

221 

103% 

410 

276% 

375 

244% 

Numero  de  acciones  especiales  concedidas 

32 

29 

-9% 

(81)36 

13% 

(66)  32 

0% 

Pto.  para  acciones  especiales  (Mptas) 

32 

17,9 

-44% 

29,94 

-6% 

43 

34% 

Presupuesto  anual  (Mptas) 

225 

150 

-33% 

200 

-11% 

234 

4% 

Nota:  El  pto.(  de  1999  incluye  los  20  Mptas  de  ampliaeion. 


A la  vista  de  los  inteligentes  objetivos  del  RD  y de  la  participacion  de  las  Universi- 
dades  (todas  las  publicas  y la  mitad  de  las  privadas,  la  otra  mitad  son  de  reciente  crea- 
cion  en  los  ultimos  6 anos)  y de  las  titulaciones  evaluadas  (unas  1200,  que  representan 
el  75%  de  las  implantadas  en  el  ano  97),  se  puede  decir  que  los  objetivos  fueron  cum- 
plidos. 

Las  limitaciones  del  plan  por  resumirlas  en  una  frase  han  sido  la  escasa  implicacion 
y repercusion  que  los  resultados  de  la  evaluacion  han  tenido  mas  alia  de  las  propias 
unidades  evaluadas,  es  decir,  en  las  universidades,  con  la  materializacion  de  planes 
estrategicos,  y en  las  CCAA,  con  la  vinculacion  de  la  financiacion  a estos  resultados 
(contratos-programa,  etc.). 

En  aquellas  universidades  y/o  CCAA  en  las  que  esto  no  ha  sido  asi,  y ha  existido 
un  compromiso,  publico  y consecuente  con  los  discursos  politicos,  por  la  calidad  de 
la  Universidad,  los  resultados  han  sido  claros.  Y el  mejor  posicionamiento  de  estas 
Universidades  para  afrontar  los  objetivos  del  II  Plan  y los  que  vendran  despues  de 
este,  seran  patentes  en  los  resultados  de  dentro  de  8 6 9 anos,  como  lo  son  en  los 
actualmente  disponibles. 

3.4.  Plan  de  calidad  de  las  universidades  (2001-2006) 

Como  se  ha  mencionado  el  Real  Decreto  1947/1995  de  1 de  diciembre  establecio  el 
Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades  con  una  duracion  de 
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cinco  afios.  Con  la  experiencia  adquirida  desde  1992  a traves  del  Proyecto  Experimen- 
tal, que  llevo  a cabo  el  Consejo  de  Universidades,  y de  la  participacion  de  Espana  en  el 
Proyecto  Piloto  Europeo  en  1995,  el  desarrollo  del  Plan  ha  conseguido  cumplir  los 
objetivos  que  se  proponia,  logrando  ademas  la  instauracion  de  la  cultura  de  la  calidad 
en  las  Universidades,  la  creacion  de  unidades  de  calidad  en  la  mayoria  de  ellas  y la 
creacion  de  Agencias  o unidades  de  calidad  en  algunas  Comunidades  Autonomas. 

Es  necesario,  pues,  dar  un  paso  adelante  continuando  las  acciones  del  Plan  anterior 
e introduciendo  otros  objetivos  nuevos  para  dotar  a las  Universidades,  a las  Adminis- 
traciones  educativas  y a los  ciudadanos  de  instrumentos  y metodos  para  la  evaluacion 
y la  acreditacion  que  ofrezcan  una  informacion  validada  y contrastada  para  la  toma  de 
decisiones. 

En  este  sentido,  nuestro  sistema  universitario  se  suma  a la  iniciativa  de  la  Union 
Europea,  a traves  de  la  participacion  en  la  «European  Network  for  Quality  Assurance» 
y de  los  objetivos  de  la  Declaracion  de  Bolonia  que  en  su  punto  quinto  proclama  la  pro- 
motion de  la  cooperation  europea  al  fin  de  definir  criterios  y metodologia  comparables,  para 
garantizar  la  calidad  de  la  ensenanza  superior. 

Asi,  al  tiempo  que  se  continua  y se  profundiza  en  la  implantacion  de  sistemas  y 
planes  institucionales  de  calidad  en  las  Universidades,  se  propiciara  la  mayor  implica- 
tion de  las  Comunidades  Autonomas  en  iniciativas  propias  y en  la  gestion  del  Plan 
con  la  coordination  del  Consejo  de  Universidades,  se  introduciran  paulatinamente 
indicadores  de  las  actividades  y servicios  de  las  Universidades  y se  experimentaran 
metodos  de  acreditacion. 

3.5.  Objetivos  del  Plan  de  la  Calidad  de  las  Universidades 

El  Plan  de  la  Calidad  de  las  Universidades  tendra  los  siguientes  objetivos: 

1.  Continuar  con  la  evaluacion  institucional  y fomentar  la  implantacion  en  las  Uni- 
versidades de  sistemas  de  calidad  integral  para  la  mejora  continua. 

2.  Promover  la  participacion  de  las  Comunidades  Autonomas  en  el  desarrollo  y 
gestion  del  Plan  propiciando  la  creacion  de  entidades  autonomicas  dedicadas  a 
tal  fin,  con  el  objeto  de  crear  una  Red  de  Agencias  de  la  Calidad  Universitaria 
coordinada  por  el  Consejo  de  Universidades. 

3.  Desarrollar  metodologias  homogeneas  con  las  existentes  en  la  Union  Europea, 
que  permitan  establecer  estandares  contrastados  para  la  acreditacion  de  la  cali- 
dad alcanzada. 

4.  Implantar  un  sistema  de  informacion  a las  Universidades,  a las  Administracio- 
nes  Publicas  y a la  sociedad,  basado  en  la  evaluacion  por  resultados  y apoyado 
en  un  catalogo  de  indicadores,  que  pueda  servir  de  base  para  la  toma  de  deci- 
siones en  el  ambito  de  sus  respectivas  competencias. 

5.  Establecer  un  sistema  de  acreditacion  de  programas  formativos,  grados  acade- 
micos  e instituciones  que  permita  garantizar  la  calidad  en  conformidad  con 
estandares  internacionales,  abarcando  tambien  programas  de  doctorado  y for- 
mation de  postgrado. 
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3.6.  Conclusiones  del  Plan 

El  Plan  vigente,  el  proyecto  de  Ley  de  Universidades,  la  convergencia  de  los  siste- 
mas  universitarios  en  la  UE,  la  competencia  de  los  distintos  sistemas  de  formacion 
superior  en  el  marco  la  globalizacion,  todo  ello,  nos  lleva  hacia  sistemas  de  acredita- 
cion  de  las  titulaciones  que  permitan  verificar  que  se  supera  unos  mmimos  de  calidad 
(para  consumo  interno)  y exhibir  un  distintivo  (para  consumo  externo)  que  nos  posibi- 
lite  competir  en  las  mejores  condiciones  en  todo  tipo  de  mercados. 
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DE  CALI  DAD 
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Comite  de  Coordination  del  PCU  y Comite  Directivo  de  la  ENQA 


1.  INTRODUCTION 

El  final  del  PNECU  (Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universida- 
des)  y el  inicio  de  nuevo  PCU  (Plan  de  Calidad  de  las  Universidades)  han  coincidido  en 
el  tiempo  con  una  gran  actividad  en  el  contexto  europeo  en  el  campo  del  asegura- 
miento  de  la  calidad  en  las  universidades.  La  declaracion  de  los  ministros  de  education 
europeos  en  Bolonia,  y las  actividades  que  esta  declaracion  ha  originado,  han  cam- 
biado  en  poco  tiempo  el  panorama  de  la  education  superior  europea. 

En  estas  paginas  haremos  un  breve  repaso  a los  ultimos  acontecimientos  en  el 
campo  de  la  calidad  universitaria  y presentaremos  una  sucinta  description  de  las  ten- 
dencias  de  futuro  que  se  perfilan. 

2.  EL  NUEVO  CONTEXTO  EUROPEO 

La  education  superior  europea  ha  estado  practicamente  al  margen  de  cualquier 
proceso  de  integration.  La  diversidad  de  los  sistemas  europeos  de  education  superior 
ha  sido  considerado  como  un  bien  valioso  que  no  debfa  ser  perturbado.  Esta  es  una 
cuestion  sin  duda  importante  y a tener  en  cuenta.  Sin  embargo,  un  cierto  conservadu- 
rismo  de  los  sistema  de  education  superior,  especialmente  las  universidades,  posible- 
mente  tambien  ha  ayudado  a mantener  esta  postura  de  «quedar  al  margen»  de  los 
procesos  de  integration. 

Esta  situation  empezo  a cambiar  cuando  la  Comision  Europea  elaboro  un  docu- 
mento  sobre  Aseguramiento  de  la  Calidad  en  el  que  se  hacfan  recomendaciones  de 
establecer  sistemas  de  evaluacion,  no  comunes,  pero  si  coordinados  y basado  en  prin- 
cipios  comunes.  Esta  declaracion  de  la  Comision  Europea  dio  lugar  a la  creation  de  la 
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ENQA  (Euroepan  Network  for  Quality  Assurance  in  Higher  Education)  como  red  de 
Agencias  europeas  dedicadas  a la  evaluacion  de  la  calidad  en  la  educacion  superior.  La 
ENQA  inicio  sus  actividades  en  1999  promoviendo  el  intercambio  de  experiencias  entre 
los  paises  miembros  de  la  UE,  asociados  y candidatos. 

A pesar  de  estos  avances,  la  situacion  cambio  radicalmente  cuando  los  ministros  de 
educacion  europeos  (y  no  solo  de  la  UE)  se  reunieron  en  Bolonia  y firmaron  la  llamada 
Declaracion  de  Bolonia.  Esta  declaracion  represento  un  cambio  importante,  porque 
introducia  por  primera  vez  la  idea  de  «espacio  europeo  de  educacion  superiors  Los 
ministros  estaban  demandando  un  mayor  esfuerzo  en  la  armonizacion  de  los  sistemas 
universitarios  europeos.  Concretamente,  se  demandaba  que  los  sistemas  de  educacion 
superior  deberian  incrementar: 

® La  comparabilidad 

• La  compatibilidad 

® La  transparency 

® La  flexibilidad 

Estas  recomendaciones  fueron  entendidas  como  una  demanda  de  mas  similares  sis- 
temas de  valoracion  de  la  calidad  y por  tanto  como  la  demanda  del  establecimiento  de 
algun  sistema  europeo  de  acreditacion  que  garantizase  e informase  a los  ciudadanos  de 
la  calidad  de  las  diversas  instituciones  y programas. 

^Que  razones  habia  detras  de  esta  demanda  de  los  ministros  europeos?  Se  pueden 
alegar  varias,  pero  en  esencia  lo  que  estaban  manifestando  es  una  creciente  preocupa- 
cion  por  la  falta  de  competitividad  internacional  de  la  educacion  superior  europea  y 
por  las  grandes  trabas  a la  movilidad  intra-europea  como  consecuencia  de  la  falta  de 
compatibilidad  y la  escasa  transparencia  de  los  sistemas  europeos  de  educacion  supe- 
rior. listas  parecen  las  razones  mas  obvias: 

• En  un  mundo  globalizado  tambien  para  las  universidades,  la  acreditacion  se  ha 
convertido  en  un  requisito  de  aceptabilidad  de  una  universidad  o de  una  titula- 
cion.  Cuando  un  estudiante  viene  a una  universidad  europea  se  pregunta  si  el 
programa  que  va  a seguir  esta  o no  acreditado  (por  supuesto,  en  el  sentido  que 
han  impuesto  los  norteamericanos).  La  existencia  de  otros  criterios  de  calidad 
(como  la  mayor  regulation  de  los  sistemas  educativos  europeos)  no  es  suficiente 
para  competir  en  un  mercado  educativo  global.  La  acreditacion  se  convierte  asi 
en  una  necesidad  de  «marketing  internacional»  lo  que  es  un  reto  para  las  uni- 
versidades europeas. 

• Dentro  de  Europa,  la  movilidad  de  estudiantes  y profesionales  no  parece  posible 
sin  la  existencia  de  mecanismos  intra-europeos  de  validation  de  la  formation 
recibida  en  cada  pais.  Alguna  forma  de  acreditacion  (en  el  sentido  de  compara- 
bilidad de  los  titulos)  aparece  como  una  necesidad  para  el  desarrollo  de  la  edu- 
cacion superior  en  la  UE. 

• Por  otro  lado,  los  sistemas  universitarios  europeos  son  tremendamente  opacos 
para  los  ciudadanos.  El  sistema  claramente  adolece  de  falta  de  transparencia  y 
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los  usuarios  carecen  de  information  sobre  el  nivel  de  calidad  de  la  oferta  univer- 
sitaria  (dentro  y fuera  de  las  fronteras  nacionales).  La  acreditacion  (en  el  sentido 
de  un  sello  de  calidad  a los  programas)  puede  ser  tambien  un  mecanismo  que 
ayude  a la  transparencia  de  la  educacion  superior  europea. 

Desde  la  Declaracion  de  Bolonia  ha  habido  una  gran  efervescencia  en  Europa  en 
torno  al  tema  de  la  acreditacion.  Los  dirigentes  de  las  universidades  europeas  a traves 
de  la  EUA  (la  European  Association  of  Universities,  anteriormente  conocida  como 
CRE)  han  promovido  diversas  conferences  (Lisboa,  Salamanca)  para  discutir  la  posi- 
bilidad  de  desarrollar  un  sistema  de  acreditacion  en  Europa.  Las  dos  palabras  que 
mejor  pueden  resumir  estas  conferencias  son:  confusion  y recelo.  En  el  piano  concep- 
tual, cada  uno  ha  usado  el  concepto  de  acreditacion  bajo  una  acepcion.  En  general,  la 
mayorfa  ven  en  la  acreditacion  mas  regulation,  mas  control  europeo  o national,  menos 
independencia  de  las  instituciones.  Para  los  menos,  la  acreditacion  es  un  modo  de 
aumentar  la  transparencia  y garantizar  la  calidad  de  la  educacion  superior  a los  ciuda- 
danos. 

La  consecuencia  de  este  estado  de  cosas  confuso  y reticente  ha  hecho  que  la  reunion 
de  Praga  de  los  ministros  de  educacion  haya  acabado  en  un  decepcionante  comunicado 
final  (notese  que  no  fue  una  declaracion  y que  ni  siquiera  fue  firmado  por  los  asisten- 
tes)  en  el  que  no  se  hacen  vagas  recomendaciones  de  futuro  y se  postergan  las  decisio- 
nes  a una  proxima  reunion  en  Berlin  dentro  de  dos  anos.  Todo  parece  indicar  que  la 
reaction  de  los  escepticos,  aliados  con  los  dirigentes  de  las  universidades  europeas,  de 
alguna  manera  ha  frenado  el  proceso  que  se  initio  con  la  declaracion  de  la  Sorbona  y 
continuo  en  Bolonia. 

Sin  embargo,  el  gobierno  holandes  (en  general  pionero  en  temas  de  educacion)  ha 
lanzado  un  plan  de  acreditacion  de  sus  titulaciones,  prometiendo  que  en  pocos  anos 
todas  las  titulaciones  en  los  Pafses  Bajos  estaran  calificadas.  Igualmente,  este  gobierno 
ha  propuesto  iniciar  un  proyecto  piloto  international  para  poner  en  comun  algunas 
experiencias  en  el  campo  de  acreditacion.  Algunos  paises,  entre  ellos  Espana,  partici- 
paran  en  esta  experiencia. 

3.  LOS  PROCESOS  DE  ACREDITACION 

3.1.  El  concepto  de  acreditacion 

Bajo  la  palabra  acreditacion  se  encierran  multiples  conceptos,  lo  que  hace  que  las 
discusiones  sobre  este  tema  esten  llenas  de  confusion.  En  el  mundo  de  la  empresa  exis- 
ten  dos  conceptos  que  conviene  tener  presentes  (y  respetar  conceptualmente  dentro  de 
lo  posible).  Son  estos: 

Certification:  proceso  por  el  que  se  garantiza  que  un  sistema  mantiene  mecanis- 
mos  preestablecidos  de  aseguramiento  de  la  calidad.  La  certification  garantiza  la 
preocupacion  por  la  calidad,  pero  no  la  calidad  del  producto.  En  el  mundo  uni- 
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versitario,  certificar  una  institucion  significant  que  esta  institucion  tiene  esta- 
blecidos  unos  adecuados  procesos  de  aseguramiento  de  las  calidad. 

Acreditacion:  En  el  mundo  empresarial  es  el  proceso  de  validacion  de  las  agendas 
de  certificacion.  Con  la  acreditacion  se  garantiza  que  la  empresa  que  certifica,  lo 
hace  correctamente  y siguiendo  estandares  establecidos.  A1  aplicarlo  a las  uni- 
versidades  hay  que  dar  un  salto  conceptual  respecto  a la  anterior  definicion  de 
certificacion.  Aquf  hay  que  ver  a la  titulacion  como  una  empresa  certificadora 
(certifica  que  los  graduados  tienen  una  formacion  basica  razonable).  Una  agen- 
da de  acreditacion  universitaria  deberia  «acreditar»  que  los  procesos  de  certifi- 
cacion de  las  universidades  son  los  adecuados.  Un  proceso  de  acreditacion 
strictu  sensu  no  valora  tampoco  la  calidad  del  producto  sino  del  procedimiento 
seguido  por  la  agencia  certificadora  (en  nuestro  caso  la  universidad).  La  acredi- 
tacion debe  llevar  a una  conclusion  de  «si»  o «no»  (incluido  el  «no  todavia»), 
aunque  tambien  es  posible  calificar  entre  el  «excelente»,  «si»,  «no  todavfa»  y 
«no».  La  ultima  opcion  deberia  logicamente  llevar  aparejada  el  cierre  deJa  titu- 
lacion. 

3.2.  La  acreditacion  en  USA 

En  el  mundo  se  usa  la  palabra  acreditacion  de  las  formas  mas  variadas  y diversas. 
En  Estados  Unidos,  donde  aparece  por  primera  vez  la  palabra  aplicada  a las  universi- 
dades, tiene  dos  significados  bastante  distintos:  la  llamada  acreditacion  institucional 
(de  toda  la  universidad)  es  fundamentalmente  un  proceso  de  certificacion  (aunque  no 
solamente)  en  el  que  se  pide  a las  instituciones  que  cumplan  unos  estandares  muy 
generates  que  se  consideran  imp  rescind  ibles  para  un  buen  funcionamiento  institucio- 
nal1. Estas  acreditaciones  las  llevan  a cabo  diversas  agencias  independientes  de  caracter 
regional  (que  incluyen  varios  estados). 

La  segunda  acepcion  de  acreditacion  es  la  de  acreditacion  de  programas  (de  titula- 
ciones).  En  este  proceso  intervienen  agencias  nacionales  en  las  que  los  colegios  profe- 
sionales  tienen  una  fuerte  participacion.  El  proceso  es  mas  proximo  a una  autentica 
acreditacion,  aunque  el  enfasis  esta  en  la  calidad  de  los  procesos  y en  el  cumplimiento 
de  ciertos  estandares  de  formacion,  pero  tradicionalmente  no  se  ha  valorado  la  calidad 
de  los  resultados.  A pesar  de  las  indudables  dificultades,  la  tendencia  actual  es  a 
aumentar  la  valoracion  de  los  resultados. 

Algunas  de  estas  agencias  de  acreditacion  (especialmente  en  el  mundo  de  los  busi- 
ness y de  las  ingenierias)  estan  extendiendo  sus  acreditaciones  por  todo  el  mundo, 
especialmente  por  Latinoamerica,  Europa  del  Este  e incluso  paises  de  la  UE.  En  estos 
momentos,  prestigiosas  universidades  (especialmente  privadas)  someten  a sus  «mejo- 


1 No  me  puedo  resistir  a anadir  esta  nota.  El  primer  criterio  que  se  utiliza  en  la  acreditacion  institu- 
cional en  USA  es  este:  La  institucion  debe  estar  gobernada  por  un  comite'  independiente  en  el  que  los  miembros  de  la 
comunidad  universitaria  no  son  mayorta.  La  independencia  del  gobierno  de  la  institucion  de  los  propios  tra- 
bajadores  es  la  primera  norma  para  la  calidad.  Notese,  por  tanto,  que  ninguna  universidad  espanola  seria 
^ acreditada  por  una  agencia  estadounidense. 
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res»  titulaciones  a procesos  de  acreditacion  por  agencias  norteamericanas  con  el  objeto 
de  obtener  un  marchamo  internacional  de  calidad2. 

4.  LA  SITUACION  EN  ESPANA 

La  situacion  de  los  procesos  de  evaluacion  y acreditacion  en  Espana  esta  marcada 
por  el  final  del  PNECU  y el  inicio  del  PCU  en  donde,  de  un  modo  tambien  generico,  se 
menciona  la  palabra  acreditacion. 

Este  paso  hacia  delante,  todavia  sin  concretar,  es  una  consecuencia  del  proceso  de 
evaluacion  que  hemos  desarrollado  durante  cinco  anos.  Aunque  los  acontecimientos 
en  el  campo  de  la  calidad  universitaria  durante  estos  anos  pueden  considerarse  de 
un  exito,  se  percibe  la  necesidad  de  «hacer  algo  mas».  Los  programas  de  evaluacion 
han  transmitido  la  «cultura  de  la  calidad»  (aunque  no  a todos  los  miembros  de  la 
comunidad  universitaria)  y han  hecho  que  en  las  universidades  (aunque  no  en 
todas)  se  hayan  creado  estructuras  encargadas  de  avanzar  en  los  procesos  de  cali- 
dad. 

La  cultura  de  calidad  se  ha  extendido  menos  de  los  que  seria  deseable,  entre  otras 
razones  porque  la  propia  estructura  de  las  universidades  espanolas  y del  profesorado 
es  poco  propicia  para  el  desarrollo  de  una  cultura  de  calidad  y de  mejora.  Los  procesos 
de  calidad  funcionan  mejor  en  ambientes  mas  competitivos  y motivados  por  objetivos 
externos  que  los  que  tiene  una  universidad  espanola.  Por  lo  tanto,  parece  obvio  que, 
aunque  se  debe  continuar  con  los  procesos  de  evaluacion  en  marcha,  hay  que  introdu- 
cir  nuevos  mecanismos  que  estimulen  en  las  universidades  (y  en  sus  profesores)  acti- 
tudes  mas  preocupadas  por  la  calidad  de  los  resultados. 

En  este  sentido  hay  tres  vfas  de  accion  que  pueden  emprenderse,  adicionalmente  a 
los  actuales  procesos: 

1.  Establecimiento  de  un  sistema  de  acreditacion  que  lleve  a la  calificacion  de  las 
titulaciones. 

2.  Establecimiento  de  un  sistema  de  informacion  publica  sobre  las  titulaciones 
(indicadores). 

3.  Establecimiento  de  un  mecanismo  financiero  que  compense  por  resultados. 

Adicionalmente,  y para  disminuir  la  presion  de  las  agencias  sobre  las  instituciones, 
deberia  establecerse  un  sistema  de  certificacion  institucional. 


2 Hay  que  resaltar  que  aquellas  titulaciones  que  consiguen  esas  acreditaciones  norteamericanas  suelen 
insertar  anuncios  de  este  cariz:  «la  calidad  de  nuestros  graduados  esta  garantizada  por  la  XXXX».  El  haber  obte- 
nido  un  sello  de  calidad  sobre  el  proceso,  les  hace  publicitar  (fraudulentamente)  la  calidad  final  del  producto. 
Esta  «trampa»  muestra  claramente  que  lo  que  es  socialmente  interesante  es  la  calidad  del  producto  y no  tanto 
la  del  proceso. 
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5.  LAS  ACCIONES  POSIBLES  EN  EL  FUTURO  INMEDIATO 

5.1.  Certificacion 

Muchas  universidades  tienen  ya  procesos  de  calidad  internos  suficientemente  des- 
arrollados  y es  de  esperar  que  esto  vaya  en  aumento  sobre  todo  si  se  inician  procesos 
de  acreditacion.  Puede  ser  excesivo  que  en  estas  instituciones  las  agencias  continuen 
interviniendo  «obligatoriamente»  en  procesos  de  evaluacion.  La  altemativa  podria  ser 
establecer  un  proceso  de  certificacion  institucional.  Cada  5 anos,  la  Universidad  X seria 
revisada  en  su  conjunto.  Si  se  considera  que  su  sistema  interno  de  calidad  esta  lo  sufi- 
cientemente desarrollado,  la  institucion  recibiria  un  «Certificado  de  Calidad»  (evitando 
que  se  generase  confusion  con  la  «calidad  del  producto»).  El  proceso  seria  revisable  a 
los  cinco  anos.  Las  universidades  que  tuvieran  este  sello,  no  necesitarian  someterse  a 
procesos  de  evaluacion,  aunque  podrian  pedir  ayuda  a las  agencias  para  desarrollar 
procesos  internos  (desde  ayuda  en  comites  externos  hasta  asesoramiento  en  acciones 
diversas). 

Estas  universidades  deberian  tener  algun  privilegio  dentro  del  sistema  publico  (adi- 
cional  al  mero  uso  de  marketing  del  sello),  como  por  ejemplo  una  financiacion  adicio- 
nal  sin  condiciones  especificas  para  llevar  adelante  programas  de  mejora. 

La  gran  ventaja  de  este  proceso  es  que  provocaria  la  «interiorizacion»  de  los  pro- 
cesos de  aseguramiento  de  la  calidad,  reduciria  el  «trabajo»  de  las  agencias  y permi- 
tiria  discriminar  a los  ciudadanos  sobre  que  universidades  estan  interesadas  o no  en 
los  procesos  de  calidad. 

La  metodologia  deberia  definirse  ex  novo,  aunque  se  deberia  realizar  un  estudio 
previo  de  sistemas  equivalentes  (certificacion  en  la  industria,  acreditaciones  institu- 
cionales  en  otros  paises,  etc.)  Se  podria  formar  un  pequeno  grupo  con  rep  resen  tantes 
_ de  universidades  (oficinas  tecnicas  y personas  involucradas  en  calidad)  que  definie- 
ran  cuales  son  las  caracteristicas  que  debe  cumplir  una  universidad  para  recibir  el 
sello.  Los  criterios  deben  ser  inicialmente  restrictivos,  de  modo  que  la  posesion  de 
este  certificado  fuese  motivo  de  prestigio.  Sin  embargo,  en  el  plazo  de  unos  anos 
todas  las  universidades  que  llevan  a cabo  evaluaciones,  acciones  de  mejora  y que 
integran  estas  acciones  en  planes  estrategicos,  podrian  recibir  este  certificado  de 
calidad. 

La  metodologia  a desarrollar  se  podria  basar  en  los  siguientes  pasos: 

• Fijar  los  estandares  de  «proceso  de  calidad»  en  una  institucion. 

• Definir  las  caracteristicas  del  autoinforme. 

• Definir  las  responsabilidades  del  comite  de  certificacion  en  el  que  recaeria  el 
peso  de  la  decision  final. 

• Definir  las  ventajas  que  podria  tener  la  obtencion  del  sello  de  calidad. 

5.2.  El  enfoque  de  la  acreditacion 

La  acreditacion  debe  cumplir  los  siguiente  requisitos: 
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0 La  funcion  esencial  de  la  acreditacion  debe  ser  la  informacion  y la  protection  del 
consumidor.  Otros  puntos  de  vista  (tambien  validos)  puede  tener  problemas  de 
tipo  legal,  de  exceso  de  intervensionismo,  de  «marketing»,  etc. 

® Debe  centrarse  basicamente  en  las  titulaciones 

• Debe  descartarse  (por  confusa)  la  terminologia  de  acreditacion  institucional. 

• Deben  considerarse  todos  los  titulos  (oficiales  y propios)  y de  cualquier  ciclo. 

° Dado  que  el  objetivo  es  informar,  se  deberia  «poner  nota».  A1  menos  podria 
haber  tres  calificaciones:  «Acreditado  con  excelencia»,  «acreditado»  y «en  pro- 
ceso  de  acreditacion».  La  cuarta  nota:  «no  acreditado»  no  deberia  existir  porque 
deberia  implicar  el  cierre  de  la  titulacion. 

® Se  debe  perseguir  la  acreditacion  de  los  resultados  y no  de  los  procesos.  Sin 
embargo,  es  de  esperar  que  en  un  principio  la  metodologia  que  se  aplique  nece- 
site  basarse  mucho  en  los  procesos.  Pero  la  perspectiva  final  de  centrarse  en 
resultados  no  debe  olvidarse. 

° Aunque  en  principio  se  trata  de  un  proceso  espafiol,  debe  tratar  de  coordinarse 
(e  integrarse  si  llegara  el  caso)  con  procesos  europeos. 

® Deben  acreditarse  todas  las  titulaciones,  pero  se  debe  empezar  por  aquellas  de 
caracter  mas  profesional  y en  donde  la  demanda  es  mas  alta.  Esto  facilitara  el 
proceso  (es  mas  sencillo  definir  estandares  en  estudios  profesionales)  y tendra 
mas  repercusion  social. 

° El  proceso  debera  iniciarse  con  un  plan  piloto  en  que  se  deberian  acreditar  titu- 
laciones «sencillas». 

El  diseno  de  una  metodologia  de  acreditacion  es  ciertamente  complicado  porque  se 
dispone  de  escasa  experiencia  previa  (casi  exclusivamente  la  norteamericana,  pero  en 
un  sistema  muy  distinto)  y,  sobre  todo,  porque  en  gran  medida  ha  de  ser  especifica 
para  cada  titulacion.  Es  necesario,  por  tanto,  establecer  grupos  de  expertos  que  esta- 
blezcan  los  estandares  de  cada  titulacion,  aunque  seria  posible  establecer  criterios 
comunes  para  conjuntos  de  titulaciones  con  algunos  rasgos  especificos  para  cada  una 
de  ellas.  La  complejidad  del  proceso  hace  absolutamente  necesario  empezar  por  un 
proyecto  piloto  que  permitiera  ensayar  una  metodologia  y detectar  todos  los  proble- 
mas que  sin  duda  generara  este  proceso. 
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Aunque  la  implementacion  de  procesos  relativos  a la  evaluacion  institucional  en 
nuestras  universidades  es  una  cuestion  relativamente  reciente,  ello  no  significa  que 
constituya  una  novedad  en  el  ambito  de  la  Ensenanza  Superior.  A1  contrario,  las  insti- 
tuciones  universitarias  siempre  han  estado  sometidas  — de  una  u otra  forma — a pro- 
cesos de  evaluacion  y mejora  como  podemos  comprobar  a traves  de  la  literatura 
pertinente.  Lo  que  sucede  es  que,  como  se  han  empleado  terminos  diversos  y concep- 
tos  distintos  para  identificar  esta  funcion,  no  es  facil  captar  la  importancia  y significado 
que  han  tenido  estas  actividades  a lo  largo  del  tiempo,  maxime  en  el  momento  actual 
que  utilizamos  la  misma  terminologia  aplicada  a organizaciones  y contextos  muy  dife- 
rentes. 

Procede,  por  tanto,  que  identifiquemos  los  modelos  que  podemos  denominar  «aca- 
demicos»,  al  ser  utilizados  en  el  ambito  de  las  universidades  con  la  finalidad  explicita 
de  evaluar  y mejorar  la  propia  institucion,  frente  a otros  que  podemos  tipificar  como 
«empresariales»  dado  que  han  surgido  fundamentalmente  en  el  mundo  de  las  organi- 
zaciones mercantiles.  La  clarificacion  de  los  modelos  utilizados  en  ambos  ambitos  no 
solo  nos  permite  conocer  su  significado  sino  captar  tambien  que  muchos  de  los  con- 
ceptos  evaluativos  que  actualmente  utilizamos  no  son  tan  nuevos  sino  que  constituyen 
una  recuperacion  actualizada  de  procedimientos  clasicos  en  nuestras  instituciones.  En 
ocasiones,  tan  solo  es  un  problema  de  actualizacion  del  lenguaje.  Mejor  aun,  de  matices 
en  el  uso  del  lenguaje. 

De  ahi  que,  conscientes  de  que  la  tipificacion  de  lo  que  podemos  denominar  «mode- 
los  academicos  de  evaluacion»  constituye  una  cuestion  abierta  que  no  es  facil  acotar, 
desde  una  perspectiva  global  procede  agrupar  los  distintos  procedimientos  evaluativos 
utilizados  tradicionalmente  en  nuestras  instituciones  universitarias  en  tres  modelos 
basicos:  la  acreditacion,  la  revision  de  programas  y la  evaluacion  institucional.  Las  dife- 
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rencias  entre  estos  tres  modelos  son  suficientemente  conocidas  por  lo  que  no  exigen 
mayores  comentarios. 

No  obstante,  teniendo  en  cuenta  la  audiencia  presente  en  esta  sesion,  procede 
recordar  que  podemos  identificar  cada  uno  de  estos  tres  modelos  utilizando  para  ello 
algunos  parametros  de  caracter  tecnico  como  son  la  finalidad  que  promueve  la  evalua- 
tion (sumativa/formativa),  el  criterio  de  evaluation  utilizado  (propositos/  normas),  el 
procedimiento  empleado  para  la  obtencion  de  las  evidencias  (indicadores/  juicios),  y la 
relation  del  agente  evaluador  con  la  institucion  (interna /externa).  La  caracterizacion 
de  los  «modelos  academicos»  constituye  esencialmente  una  combinacion  o toma  de 
position  ante  estas  alternativas  que  son  las  que  constituyen  los  indicadores  basicos  de 
cualquier  estrategia  de  evaluacion  en  el  ambito  de  las  organizaciones  educativas. 

Actualmente,  como  ya  hemos  avanzado,  existe  un  intenso  intercambio  de  propues- 
tas  y modelos  de  evaluacion  que  se  utilizan  en  otros  ambitos  y que  esta  generando 
cierta  confusion  terminologica.  Esta  confusion  procede  esencialmente  de  dos  fuentes: 
de  una  parte,  la  aplicacion  de  las  teorfas  sobre  la  calidad  al  ambito  de  las  instituciones 
educativas  y,  de  otra,  la  apuesta  hacia  la  mejora  de  las  prestaciones  que  tienen  a su 
cargo  las  instituciones  sociales.  Calidad  y mejora  constituyen  las  claves  que  definen  el 
reto  de  las  organizaciones  modernas  y,  consecuentemente,  constituyen  el  marco  de 
referencia  en  el  que  debemos  situar  los  modelos  de  evaluacion  actuales.  De  ahf  que  sea 
necesario  replantear  cual  es  la  orientation  y el  significado  que  adoptan  los  modelos  cla- 
sicos  de  evaluacion  en  este  nuevo  contexto  determinado  por  lo  que  se  ha  dado  en  deno- 
minar  la  «cultura  de  la  calidad  y la  mejora». 

Respecto  al  modelo  de  acreditacion,  la  incorporation  de  la  cultura  de  la  calidad  ha 
supuesto  inicialmente  una  distincion  entre  los  terminos  certificacion  y acreditacion.  La 
certificacion  alude  al  proceso  por  el  que  se  garantiza  que  una  organizacion  reune  los 
requisitos  establecidos  de  aseguramiento  de  la  calidad.  Aplicado  al  ambito  universita- 
rio  otorgar  una  certificacion  a una  institucion  o programa  significant  comprobar  que 
dicha  institucion  o programa  tiene  establecidos  unos  adecuados  procesos  para  asegu- 
rar  la  calidad.  En  la  realidad,  desde  el  punto  de  vista  tecnico,  este  modelo  no  difiere 
mucho  de  los  procedimientos  clasicos  de  revision  y autorizacion  efectuada  por  orga- 
nismos  oficiales,  solo  que  ahora  la  realizan  otras  entidades  autorizadas  y con  criterios 
establecidos  desde  el  ambito  de  la  calidad. 

La  utilization  actual  del  termino  acreditacion  alude  directamente  al  proceso  de  vali- 
dation de  las  agendas  de  certificacion.  Con  la  acreditacion  se  garantiza  que  la  entidad 
que  otorga  certificados  lo  hace  correctamente.  Aplicado  a las  organizaciones  educati- 
vas, «acreditar»  significa  que  los  procesos  realizados  para  otorgar  la  certificacion  sobre 
una  institucion  o programa  se  han  realizado  correctamente.  De  ahf  que,  en  sentido 
estricto,  podamos  considerar  por  acreditacion  a todo  proceso  de  evaluacion  externa 
realizado  sobre  una  institucion  o programa  orientado  a comprobar  si  reune  los  estan- 
dares  establecidos  con  la  finalidad  de  asegurar  y mejorar  la  calidad. 

La  cuestion  crucial  a resolver  facilmente  se  intuye:  ,;cuales  son  los  estandares  que 
definen  la  calidad  de  una  institucion  o programa  en  el  ambito  universitario?  En  defini- 
tiva,  como  sucede  en  toda  evaluacion  referida  a normas,  lo  importante  es  llegar  a esta- 
blecer  un  conjunto  de  normas  relevantes  que  sean  aceptadas  por  todas  las  partes  y 
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garantizar  la  credibilidad  del  evaluador  u organismo  que  las  utiliza.  La  simple  utiliza- 
tion de  normas  que  se  emplean  en  otras  organzaciones  (normas  ISO)  no  resuelve  el 
problema. 

De  otra  parte,  los  modelos  conocidos  como  «evaluacion  institucional»  tambien  se 
han  visto  afectados  por  las  teorias  de  la  calidad.  Tal  como  se  refleja  en  la  terminologia 
al  uso,  durante  los  ultimos  anos  hemos  pasado  del  termino  evaluacion  (assessment),  al 
de  evaluacion  de  la  calidad  (quality  assessment),  para  finalmente  utilizar  el  concepto 
de  asegurar  la  calidad  (quality  assurance).  Este  cambio  no  es  una  simple  cuestion  de 
lexico.  La  evaluacion  institucional  no  se  puede  limitar  a establecer  un  control  sobre  la 
calidad  de  los  productos  y los  procesos  sino  que  tiene  que  abordar  tambien  de  forma 
decisiva  el  analisis  y valoracion  de  los  sistemas  establecidos  internamente  para  asegu- 
rar la  calidad  de  ambos.  El  aseguramiento  de  la  calidad  (quality  assurance)  constituye, 
por  tanto,  el  reto  hacia  el  que  se  debe  enfocar  todo  proceso  evaluativo  dada  su  conexion 
directa  con  los  procesos  de  desarrollo  y mejora. 

Ahora  bien,  aunque  todos  parece  que  estamos  de  acuerdo  en  que  el  asegura- 
miento de  la  calidad  constituye  el  reto  del  futuro  ello  no  significa  que  se  utilicen  los 
mismos  procedimientos  metodologicos  con  este  fin.  Algunos  entienden  que  modelos 
«racionales»  basados  en  procesos  de  acreditacion  e indicadores  pueden  ser  utiles 
desde  el  punto  de  vista  politico  para  asegurar  la  calidad  de  las  instituciones.  Otros 
consideran  que  los  modelos  mas  didacticos  pueden  resultar  mas  operativos  para  que 
los  agentes  implicados  en  una  unidad  perciban  las  relaciones  entre  datos/evidencias 
y juicios  de  valor  y,  en  consecuencia,  tomen  decisiones  que  les  permitan  establecer 
acciones  de  desarrollo  y mejora,  ya  que  si  no  implicamos  al  agente  en  la  toma  de  deci- 
siones y planificacion  de  la  mejora  dificilmente  podemos  solicitor  su  elaboration  en 
su  ejecucion. 

En  definitiva  nos  encontramos  con  dos  vias  diferentes  — acreditacion  y evaluacion 
institucional — orientadas  hacia  la  misma  finalidad.  Ambos  procedimientos  tienen 
aspectos  metodologicos  comunes,  pero  sus  diferencias  son  igualmente  claras  ya  que  la 
evaluacion  institucional  se  orienta  a formular  juicios,  no  veredictos  (si  / no),  no  siem- 
pre  esta  determinada  por  estandares  y,  fundamentalmente,  se  situa  en  el  marco 
interno  de  autorregulacion  que  se  genera  desde  la  propia  organizacion.  Frente  a pro- 
cesos externos  de  acreditacion  mas  o menos  impulsados  por  corrientes  empresariales, 
la  evaluacion  institucional  debe  entenderse  como  una  estrategia  interna  que  posibilita 
un  conocimiento  directo  de  los  puntos  fuertes  y debiles  de  una  organizacion  con  el  fin 
de  contribuir  a su  mejora.  En  este  caso,  el  criterio  de  referencia  de  la  evaluacion  es  la 
«adecuacion  a los  propositos»  que  definen  o caracterizan  la  organizacion,  lo  que 
implica  que  estos  hayan  sido  definidos  previamente. 

Asf  pues,  la  diferencia  fundamental  que  se  establece  entre  ambos  procedimientos 
puede  plantearse  en  terminos  de  estandares  frente  a propositos.  No  es  lo  mismo  eva- 
luar  una  institucion  o programa  academico  en  funcion  de  unas  normas  de  calidad  esta- 
blecidas  por  determinadas  agencias  u organismos  autorizados,  que  estimar  la 
adecuacion  de  los  procesos  y la  calidad  de  los  resultados  obtenidos  por  una  institucion 
en  funcion  de  los  objetivos  que  se  propone  alcanzar.  Ambos  modelos  no  solo  son  dife- 
rentes sino  que  conducen  a procedimientos  e instrumentos  evaluativos  que  tambien 
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son  diferentes.  La  eleccion  entre  ambos  modelos  no  es  solo  una  cuestion  politica  sino 
tambien  una  opcion  tecnica. 

La  implantacion  de  procedimientos  evaluativos  en  nuestras  universidades  contem- 
pla  ambas  modalidades.  Inicialmente  el  Plan  Nacional  de  Evaluation  de  la  Calidad  de 
las  Universidades  (PNECU)  ha  promovido  la  incorporation  de  procesos  de  evaluacion 
institucional  en  nuestras  universidades  utilizando  una  metodologfa  cuyo  eje  principal 
eran  las  «metas»  establecidas  por  la  propia  unidad  evaluada.  De  esta  forma,  no  solo 
apostamos  por  un  modelo  de  evaluacion  concreto  sino  que  entendfamos  que  didacti- 
camente  era  el  mas  oportuno  para  que  las  instituciones  estimaran  la  necesidad  de  intro- 
ducir  procesos  de  racionalizacion  de  la  gestion  academica  que  son  previos  a todo 
proceso  evaluativo  (elaborar  planes  estrategicos,  establecer  objetivos  y perfiles  en  cada 
titulacion,  establecer  protocolos  relativos  a la  gestion  academica,  etc...).  Este  ha  sido 
nuestro  proposito  aunque  no  podamos  decir  que  ha  sido  plenamente  cubierto. 

El  momento  actual  es  otro.  Presionados  por  una  mayor  exigencia  de  rendir  cuentas, 
mejorar  las  prestaciones  e informar  a la  sociedad,  el  reciente  Decreto  sobre  el  Plan  de  la 
Calidad  de  las  Universidades  (PCE)  marca  un  giro  significativo  en  este  proceso  ya  que 
enfoca  todas  las  estrategias  evaluativas  a implantar  desde  la  perspectiva  de  las  teorias 
actuales  sobre  la  calidad  basadas  en  la  competitividad  y satisfaccion  de  los  clientes.  De 
alguna  forma  se  podrfa  decir  que  el  cambio  de  Plan  supone  un  cambio  de  enfoque:  de 
una  evaluacion  referida  a propositos  a una  evaluacion  determinada  por  normas  esta- 
blecidas a partir  de  las  teorias  sobre  calidad  aplicables  a las  instituciones  universitarias. 
Elio  implica,  igualmente,  un  giro  en  relacion  con  los  modelos  ya  que,  frente  al  modelo 
anterior  del  PNECU  que  se  centraba  sobre  la  evaluacion  institucional,  la  propuesta 
actual  incluye  iniciar  simultaneamente  otros  procedimientos  basados  en  modelos  de 
acreditacion  y utilization  de  indicadores. 

En  resumen,  nos  encontramos  en  una  encrucijada  que  no  tiene  facil  solution.  Mien- 
tras  que  los  gobiernos  y la  sociedad  nos  impulsa  a evaluar  las  instituciones  universita- 
rias con  modelos  evaluativos  similares  a los  que  se  utilizan  en  otras  organizaciones 
sociales,  nuestra  institution  se  resiste  al  no  tener  incorporados  los  procedimientos  basi- 
cos  de  autorregulacion  interna  que  permiten  evaluar  y mejorar  la  calidad  de  sus  pres- 
taciones, es  decir:  la  planificacion  estrategica,  la  evaluacion  institucional  y la  gestion 
basada  en  criterios  de  aseguramiento  de  la  calidad.  Necesitamos,  por  tanto,  incorporar 
con  urgencia  estas  estrategias,  asf  como  el  resto  de  las  tecnicas  de  gestion  que  nos  per- 
miten el  aseguramiento  de  la  calidad  en  nuestras  instituciones.  Quizas,  en  estas  cues- 
tiones,  los  academicos  en  vez  de  ensenar  deberemos  aprender  de  otros. 
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Organismos  gubernamentales  y no  gubernamentales,  nacionales  e internacionales, 
asociaciones  profesionales,  consultoras,  grupos  organizados  desde  el  interior  de  los 
sistemas  y algunos  francotiradores  se  han  lanzado  durante  la  decada  de  los  noventa  al 
negocio  de  la  evaluacion  ( booming  business  en  terminologia  del  experto  holandes  Tom  I. 
Vroeijenstijn).  Por  otra  parte,  y por  primera  vez  en  la  historia,  de  la  ensenanza  univer- 
sitaria  espanola,  una  propuesta  de  ley  de  la  Ensenanza  Superior  incluye  el  termino 
calidad  en  su  denominacion  y aborda  en  su  articulado  el  tema  de  su  evaluacion. 

Ahora  bien,  una  pleyade  de  terminos,  vocabulario  de  inciados  o palabras  magicas  de 
eslogans  publicitarios  se  usan  por  doquier:  evaluacion  de  la  calidad,  acreditacion  de..., 
certification  de...,  homologation  de...,  gestion  de  la  calidad,  sistemas  de  calidad,  audito- 
rfa  de...,  indicadores  de  calidad/ rendimiento,  estandares  de  calidad;  evaluacion  interna 
(autorregulada),  evaluacion  externa  (peer  review),  evaluacion  de  programas  / departa- 
mentos,  normas  de  calidad  ISO,  benchmarking,  evaluacion  institucional. 

qSe  refiere  todo  a lo  mismo?  ^Cuales  son  los  orfgenes  de  cada  una  de  las  practicas 
evaluadoras?  ^Quienes  hay  detras  de  cada  una  de  las  iniciativas?  ^Que  tipo  de  grupos 
de  presion  estan  funcionando  ante  autoridades  y consumidores  de  evaluacion?  No  pre- 
tendo  contestar  a todas  las  cuestiones,  ni  poner  orden  (la  estrella  de  sheriff  corresponde 
a otros),  sino  reflexionar  e intentar  arrojar  un  poco  de  claridad  conceptual  desde  la 
humildad  del  academico  univeristario,  estudioso  de  estos  temas  durante  mas  de  una 
decada  y observador  privilegiado  de  la  emergente  practica  evaluativa  en  el  seno  de  las 
universidades  espanolas. 


El  lector  podra  encontrar  mas  ampliamente  tratada  esta  tematica  en  un  artfculo  del  autor  que  con  la 
denominacion  La  evaluacion  de  la  calidad  universitaria  o la  conquista  del  oeste  aparecera  publicado  proxi- 
mamente  en  la  revista  Qurriculum. 
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EL  ORIGEN  DEL  MOVIMIENTO  DE  LA  CALSDADY  SU  EVALUACION 

Parece  existir  consenso  en  identificar  un  doble  origen  de  todo  este  negocio,  por  seguir 
la  frase  de  T.I.  Vroeijenstijn: 

a)  Universitario:  la  rendicion  de  cuentas 

No  cabe  duda  que  ha  sido  la  universidad  britanica  — en  el  ambito  europeo — la  que 
ha  estado  en  el  punto  de  mira  de  la  rendicion  de  cuentas.  Como  senala  M.  Trow  (1996),  la 
esencia  de  la  rendicion  de  cuentas  es  la  obligacion  legal  — financiera  o moral — intelectual 
de  comunicar  a otros  las  actividades  de  una  institucion,  de  sus  unidades  y miembros  en 
orden  a explicar,  justificar  y contestar  cuantas  cuestiones  puedan  plantearse. 

Para  bien  o para  mal,  comenta  Trow;  vivimos  en  un  mundo  en  el  que  ya  no  es  sufi- 
ciente  nuestra  autoridad  para  legitimar  el  trabajo  que  realizamos  en  la  universidad. 
Hemos  de  ser  capaces  de  ofrecer  convincentes  evidencias  del  mismo  y de  reflejar  con 
mayor  claridad  los  fines  del  mismo. 

Ahora  bien,  considero  que  no  es  posible  reducir  el  fenomeno  de  la  evaluacion  de  la 
calidad  de  la  ensenanza  universitaria  a un  modelo  de  rendicion  de  cuentas,  por  mas 
comprensivo  y pertinente  que  resulte.  Las  estructuras,  marcos  juridicos  y trayectorias 
sociales  y politicas  de  los  paises  y sistemas  de  ensenanza  superior  han  forzado  al 
desarrollo  un  amplio  marco  de  referencia  desde  el  punto  de  vista  de  la  metodologia  de 
evaluacion. 

b)  Extrauniversitario:  la  mejora  de  la  calidad 

El  movimiento  de  la  calidad  — y sus  gurus — ha  irrumpido  con  fuerza  en  el  ambito 
de  la  ensenanza  superior.  Las  llamadas  Escuelas  de  Negocios  han  sido  sus  introducto- 
ras.  El  enfoque  de  la  Gestion  de  la  Calidad  Total  (TQM)  ha  orientado  una  seria  reflexion 
sobre  un  enfoque  evaluativo  cuya  finalidad  es  la  mejora  continua  de  la  organizacion- 
institucion.  Sin  embargo  el  TQM  tiene  tambien  sus  raices  en  movimientos  parciales 
como  el  del  control  de  calidad  o el  aseguramiento  de  la  calidad. 

Por  otra  parte,  la  institucion  universitaria  con  su  doble  division  del  staff  y consi- 
guiente  doble  tipologia  de  procesos  (academicos  y administrativos)  ha  sido  terreno 
abonado  para  que  los  gestores  profesionales  se  plantearan  introducir  en  el  ambito  de 
los  procesos  de  su  competencia  los  planteamientos  de  cualquier  organizacion  produc- 
tiva  o de  servicios.  El  problema  estriba  en  si  ese  tipo  de  procesos  son  los  nucleres  a la 
naturaleza  de  la  actividad  de  la  institucion  universitaria...  Comencemos  nuestra  anda- 
dura  por  este  territorio. 

SISTEMAS  DE  CALI  DAD  Y NORMAS  ISO  9000:  [QUE  PRODUCIMOS? 

Dentro  del  debate  y analisis  de  la  calidad  emergen  los  llamados  sistemas  de  calidad 
desde  la  practica  en  las  industrias  manufacturer  as.  Algunos  autores  precisan  que  el  ter- 
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mino  correcto  seria  el  de  sistemas  de  gestion  de  la  calidad.  La  razon  es  que  los  denomina- 
dos  sistemas  de  calidad  no  especifican  las  exigencias  de  calidad  del  output  o producto, 
sino  que  enfatizan  los  requerimientos  para  la  gestion  de  las  actividades  relacionadas 
con  la  calidad  de  los  procesos  de  ejecucion. 

En  1976  la  International  Organization  for  Standardization  inicio  los  trabajos  para  esta- 
blecer  los  estandares  de  gestion  de  la  calidad,  aseguramiento  de  la  calidad  y sistemas 
de  calidad.  En  1987  se  iniciaban  las  series  ISO  9000.  Los  antecedentes  de  los  estandares 
en  los  sistemas  de  calidad  tienen  su  origen  en  el  ambito  militar  de  los  USA  (American 
MIL-Q-9858  de  1959)  y en  Gran  Bretana  (la  British  BS  5750  — ahora  BSENISO  9000— 
tuvo  gran  influencia  en  el  nacimiento  de  la  ISO  9000). 

EL  PROCESO  DE  AUDSTORSAY  CERTiFiCACION 


La  ISO  9000-1  plantea  tres  cuestiones  evaluativas: 

° ,-Estan  definidos  los  procesos  y adecuadamente  documentados  sus  procedi- 
mientos? 

° ^Se  desarrollan  y ejecutan  los  procesos  tal  como  estan  documentados? 

° ,-Los  procesos  son  efectivos  para  el  logro  de  los  resultados  esperados? 

El  proceso  evaluativo  del  sistema  puede  llevarse  a cabo  dentro  de  la  propia  organi- 
zation (first-party  audit).  Una  second-party  audit  con  frecuencia  es  hecha  por  una  organi- 
zation compradora-receptora  de  productos-servicios.  Finalmente,  una  organizacion 
independiente  (third-party  audit)  certifica  que  la  organizacion  cumple  los  requerimientos 
establecidos  por  los  estandares  de  calidad  (ISO  9000).  Esta  certificacion  es  registrada  por 
la  organizacion  y la  institution  certicada  pasa  a formar  parte  del  club  selecto  de  institu- 
ciones  certificadas  por  las  normas  ISO.  Este  club  tiene  sus  cuotas  de  mantenimiento;  es 
decir,  la  certificacion  como  la  itv,  tiene  periodo  de  caducidad  y hay  que  renovarla  perio- 
dicamente. 


ACREDITACION:  LA  MODA  O EL  FUTURO 


Es  curioso  observar  la  potencia  de  seduccion  de  la  imagen  de  los  palabras.  El  termino 
acreditacion  (the  «A-word»  como  la  denomina  Westerheijden,1999)  es  utilizado  en  algu- 
nos  sistemas-paises  para  describir  el  proceso  de  certificacion  de  sistemas  de  calidad  a 
traves  de  las  normas  ISO.  Igualmente,  el  termino  acreditacion  ha  sido  aplicado  al  pro- 
ceso de  examinar  al  que  otorga  la  certificacion.  Asf,  un  laboratorio  es  acreditado  como 
agente  de  certificacion  del  ajuste  a normas  de  fabricantes  o proveedores  de  servicios.  En 
este  sentido,  la  organizacion  acreditada  es  autorizada  a realizar  las  auditonas  pertinen- 
tes  para  certificar  la  adecuacion  del  sistema  de  calidad  a las  normas  ISO  establecidas. 
en  una  determinada  organizacion.  ,-Cual  es  el  sentido  o significado  de  la  acreditacion 
en  el  sistema  de  ensenanza  superior? 
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ACREDITACION,  ^GARANTIA  DE  QUE? 

Producto  tfpico  norteamericano  con  desigual  presencia  de  las  autoridades  educati- 
vas  gubernamentales  en  su  gestacion.  Se  entiende  por  acreditacion  el  proceso  por  el 
que  un  programa  educativo  o institucion  provee  informacion  sobre  su  actividad  y 
logros  a un  comite  externo  que,  de  forma  independiente,  evalua  tal  informacion,  en 
orden  a emitir  un  juicio  publico  sobre  el  valor  y calidad  de  la  institucion  o programa,  a 
partir  de  unos  estandares  explicitados. 

En  los  U.S.A  la  acreditacion  de  instituciones  de  ensenanza  superior  la  realizan  12 
agencias  ( controladas  por  las  asociaciones  de  universidades),  con  claras  consecuencias: 
SI /NO  ser  elegibles  para  el  reconocimiento  de  creditos  — movilidad  de  estudiantes — y 
acceso  a subvenciones.  No  se  cierran  administrativamente.  La  acreditacion  de  progra- 
mas  (titulaciones  de  clara  orientacion  profesional:  medicina,  magisterio,  abogacia,  arqui- 
tectura,  ingenieria,...)  la  realizan  unas  60  agencias  controladas  por  los  Colegios 
Profesionales.  Consecuencia  de  la  no  acreditacion:  la  no  habilitacion  profesional  estatal 
(segun  los  requisitos  de  cada  Estado)  de  los  titulados. 

En  nuestro  contexto,  la  acreditacion  universitaria  es  uno  de  esos  terminos.  de  mar- 
ginal importancia,  habida  cuenta  de  la  acreditacion  (autorizacion)  de  por  vida  que  las 
titulaciones  han  tenido  en  las  Europa  occidental.  ^De  que  tipo  de  de  acreditacion  se  esta 
hablando  en  el  Informe  Universidad  2000 ? Tal  vez  de  un  nuevo  tipo:  «la  Agencia  — de 
Acreditacion — envia  un  informe  a la  Administracion  y esta  toma  la  decision  — de 
cerrar  una  universidad — ». 

Los  sistemas  universitarios  de  la  Europa  continental  ha  tenido  a gala,  como  objetivo 
prioritario,  asegurar  en  cada  institucion,  facultad  o titulo  un  nivel  de  calidad  homoge- 
neo.  La  jerarquizacion  entre  instituciones  o centres  han  sido  explicitamente  excluida 
entre  los  propositos  de  los  gobiernos.  En  el  caso  concreto  de  la  LRU  tendrian  que 
desaparecer,  entre  otras,  las  restricciones  que  incorpora  el  articulo  3 y que  hacen  refe- 
renda al  principio  del  necesario  control  estatal  de  la  ensenanza  universitaria: 

— En  la  autorizacion  de  la  creacion  de  las  universidades 

— A traves  del  modelo  o mecanismos  de  financiacion 

— De  la  aprobacion  de  tftulos  y sus  planes  de  estudio 

. — Del  acceso  a la  funcion  docente,  de  su  remuneracion  y del  volumen  de  plantillas 

— Del  control  del  acceso  del  alumnado... 

y,  consiguientemente,  de  los  mecanismos  institucionales  disenados  para  tal  funcion  de 
control. 

Tal  vez  el  problema  estribe  en  que  los  mecanismos  de  aseguramiento  de  la  calidad  pre- 
vistos  no  funcionan  adecuadamente.  Otros  paises  buscan  consenso  para  establecer 
Directrices  generates  de  sus  tftulos,  nosotros  hemos  de  mejorarlas.  Otros  buscan  el  esta- 
blecimiento  de  un  Catalogo  Nacional  de  Tftulos,  nosotros  hemos  de  evitar  que  la  proli- 
fica  oferta  de  productos  universitarios  de  formacion  confunda  al  usuario.  Otros  buscan 
sacudirse  el  ferreo  control  de  ciertos  sectores  profesionales  sobre  el  volumen  de  acceso  y 
de  egresados,  nosotros  hemos  de  ajustarnos  mejor  a las  demandas  del  mercado. 
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ALGUNAS  IDEAS  SOBRE  LA  ACREDITACION  EUROPEA:  HACIA  UN  CENTRO 
EUROPEO  PARA  SUBSTANTIAL  EQUIVALENCY 

De  todos  es  conocida  la  problematica  que  emerge  acerca  del  reconocimiento  de 
titulos  y la  movilidad  profesional  entre  los  diferentes  paises  europeos.  Desde  una 
perspectiva  de  globalizacion  de  la  Ensenanza  Superior  aparecen  una  serie  de  pregun- 
tas  clave: 

• ^Merecen  ser  titulados  en  (a)  los  graduados  de  la  universidad  (x)? 

® <^E1  titulo  en  (a)  de  la  universidad  (x)  es  el  mismo  (a)  en  la  universidad  (z)? 

• ^Cual  es  el  nivel  de  calidad  del  titulo  (a)  en  la  universidad  (x)? 

• iComo  afrontar  los  procesos  de  acreditacion-homologacion  de  titulos? 

• ^E1  titulo  en  (a)  de  la  universidad  (x)  es  el  mismo  (a)  en  la  univeridad  (z)? 

• ^Como  afrontar  los  procesos  de  acreditacion-homologacion  de  titulos? 

De  todos  es  conocido  el  liderazgo  que  la  VSNU  (Asociacion  de  Universidades 
Holandesas)  ha  tenido  en  la  decada  de  los  noventa  (A.I.  Vroeijenstijn),  junto  al  CHEPS 
(Centro  de  Estudios  sobre  Politicos  en  Educacion  Superior)  de  la  Universidad  de  Maastrich 
(F.  van  Vught,  F.  Westerheijden,  entre  otros).  Ya  hace  una  decada  F.  van  Vught  (1991) 
apuntaba  la  idea  de  lo  inadecuado  que  seria  que  para  el  d^sarrollo  de  un  sistema  euro- 
peo  de  evaluacion  ( quality  assessment ): 

...  that  there  should  not  be  only  one  coordinating  agency  Quality  assessment  should  not 
be  an  activity  lohich  becomes  the  bureaucratic  monopoly  of  some  new  European  higher 
education  agency. 

Vroeijenstijn  (1999),  parece  apuntarse  a la  idea  de  su  compatriota  y preconiza  la 
opcion  por  el  modelo  U.S.A.  proponiendo  un  sistema  de  acreditacion  multiple:  ' 

— Diversas  agencias  con  objetivos  y estandares  diferentes  (enfasis  academico  o 
profesional,  centrada  en  la  ensenanza,  investigacion  o ambas...) 

— Libertad  de  las  universidades  en  eligir  la  agenda  ante  la  que  rendir  cuentas 

— Una  organization  internacional  seria  necesaria  para  garantizar,  a la  vez  que 
impulsar,  el  proceso  de  creation  y desarrollo  de  la  red  de  agencias  de  acreditacion 
europeas  (Centro  Europeo  para  Substantial  Equivalency) 

Ahora  bien,  Vroeijenstijn  (1999)  es  muy  consciente  de  las  condiciones  y problemas 
que  supone  la  europeizacion  de  la  evaluacion-acreditacion: 

— La  responsabilidad  primera  ha  de  recaer  en  las  instituciones 

— El  sistema  de  evaluacion  no  debe  ser  impuesto  por  organismos  suprainstitucio- 
nales 

— El  rol  de  las  autoridades  es  es  de  facilitar  los  proceso  (alterando  los  marcos  nor- 
mativos  obstaculizadores)  e incentivar  consecuencias 
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— La  lengua  de  la  evaluacion  (problema  de  composicion  de  los  comites  externos) 
debera  de  coincidir,  especialmente  en  la  ensenanza,  con  las  lenguas  nacionales 

— Prejuicios  y diferencias  culturales  seran  argumentos  en  contra  de  la  armoniza- 
cion  de  programas-titulaciones 

— Los  marcos  juridicos  nacionales  se  opondran  a reconocimientos  externos 

Una  ultima  puntualizacion  en  relacion  a la  actividad  acreditadora.  La  propuesta 
del  ministerio  holandes  admite  que  hay  a lugar  para  la  actuacion  de  agencias  extranjeras, 
si  bien  sus  valoraciones  no  tendran  efectos  juridicos  en  territorio  holandes,  si  el  posible 
reconocimiento  internacional.  En  este  sentido  es  curioso  observar  como  el  European 
Consortium  of  Innovative  Universities  liderado  por  la  Universidad  de  Twente,  tenga 
entre  sus  actividades  la  quality  assurance,  benchmarking  and  accreditation  (a  traves  del 
ECIU  Quality  Review  System).  En  identica  direccion  va  la  Academic  Cooperation  Asso- 
ciation con  su  Internationalisation  Quality  Review  y,  como  no,  en  colaboracion  con  la 
Conferencia  de  Rectores  Europeos  (CRE)  y su  Institutional  Evaluation  Programme. 

BENCHMARKING:  LO  NUEVO-LO  ULTIMO 

Como  senala  Appleby  (1999),  la  conexion  entre  el  benchmarking  y la  Total  Quality 
Management  no  puede  ser  ignorada.  Para  algunos  el  benchmarking  no  es  sino  una  parte 
de  la  TQM:  el  paso  del  control  y aseguramiento  de  la  calidad  a la  filosofia  de  la  pre- 
vention y mejora  continua;  es  decir,  el  benchamarking  como  una  herramienta  de  la 
TQM,  como  parte  de  la  metodologia  de  los  procesos  de  mejora  continua.  Por  su  parte, 
Jackson  y Lund  (2000)  afirman  que  el  benchmarking  es  fundamentalemente  un  enfoque  de  la 
autoevaluacion  basada  en  la  idea  DEL  APRENDER  DE  OTROS.  En  el  marco  de  la  ense- 
nanza superior,  y mas  alia  del  objetivo  de  mejora  aplicado  en  el  mundo  empresarial,  el 
interes  en  el  benchmarking  esta  en  considerarlo  como  via  de  mantener  la  reputation 
colectiva  del  sistema  a la  vez  que  se  asume  su  capacidad  de  autoregulacion. 

Segun  Brown  (1999)  se  da  una  excesiva  confusion  en  el  debate  sobre  benchmarking, 
termino  con  muy  diferente  uso  en  el  sector  industrial  que  en  el  de  la  ensenanza  supe- 
rior. El  diccionario  Collins  nos  da  una  doble  acepcion  del  termino;  primero,  a mark  one 
stone  post  or  other  permanent  feature,  at  a point  the  exact  elevation  and  position  of  which  is 
known  and  is  used  as  a reference  point  in  surveying,  En  la  segunda  acepcion  el  termino  es 
usado,  por  analogia,  for  a criterion  by  which  to  measure  something  - a standard,  a reference 
point. 

Tipos  de  benchmarking.  Camp  (1989)  propuso  la  primera  y basica  taxonomia  de  bench- 
marking: 

— Interno:  comparacion  interna  de  procesos  en  diferentes  departamentos 

— Competitive:  identifica  las  diferencias  de  practicas  con  competidores  directos 

— Funcional:  las  comparaciones  se  hacen  con  organizaciones  del  mismo  sector  que 
usan  procesos  similares. 

— Generico  Se  busca  identificar  y transferir  buenas  practicas  innovadoras  de  una 
industria-sector  a otro. 
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En  todos  ellos  se  pone  atencion  en  la  identification,  observacion,  medida  y apren- 
dizaje  de  los  procesos  de  las  buenas  practicas.  Aplleby  (1999)  considera  que  los  ante- 
riores  tipos  se  encuadran  en  el  benchmarking  de  los  procesos  (identifica  los  beneficios  de 
las  mejoras  e implica  la  observacion  directa  de  la  practica  en  otras  instituciones  como 
via  de  comprension  de  la  realidad)  pero  hay  otros  dos  previos:  el  metrico  (identifica  las 
diferencias  de  rendimiento  (gaps)  a traves  de  indicadores  metricos  Las  medidas  son  indi- 
cadores  para  comparar)  y el  diagnostico  (identifica  las  areas  fuertes  y debiles  de  la 
organizacion  a partir  de  la  comparacion  de  la  situation  de  la  organizacion  con  un  espe- 
cificado  set  de  atributos  o factores  en  un  amplio  campo  de  instituciones  competidoras). 
Identificara  los  procesos  que  deben  ser  sometidos  a analisis. 

Una  nota  final  sobre  la  actividad  del  benchmarking  en  la  ensenaza  universitaria  euro- 
pea. Dos  organizaciones,  el  European  Centre  for  Strategic  Management  of  Universities 
(ESMU)  y,  especialmente,  la  European  Foundation  for  Management  Development 
(EFMD-  www.efmd.be),  a traves  de  su  proyecto  desde  1998,  Benchmarking  Leadership 
Development,  han  comenzado  a marcar  el  territorio.  Incluso,  la  EFMD  tiene  menus  dife- 
rentes  segun  el  cliente:  desde  1997,  su  European  Quality  Improvement  System  (EQUIS)  is 
a pan-European  assessment  tool  and  accreditation  system,  (hasta  julio  de  1999,  21  cen- 
tros  habian  sido  acreditados). 

A MODO  DE  CONCLUSION 

Jackson  y Lund  (2000:  219)  resumen  asi  los  cuatro  enfoques  de  la  autoevaluacion 
en  la  ensenanza  superior: 

1.  Measurement  of  the  achievement  of  stated  intentions 

— Interna  y orientada  a la  evaluacion  del  logro  de  los  propositos,  valores.  Metas 
y objetivos  explicitados. 

2.  Measurement  of  the  adecuacy  of  functions  or  processes 

— Interna  y orientada  a la  evaluacion  del  que  se  hace,  por  que  se  hace  y como  se 
hace,  y permite  conocer  que  funciona  lo  que  se  hace... 

3.  Measurement  of  the  extent  of  compliance  with  externally  set  standards 

— Evaluacion  orientada  a la  comparacion  de  los  procesos  y resultados  internos 
con  definidos  criterios  externos,  especificaciones,  codigos  de  accion  o estan- 
dares  de  rendimiento. 

4.  Measurement  of  the  extent  to  which  practice  matches  up  to  acknowlwdged  Abest"practice. 

— Evaluacion  orientada  a la  comparacion  de  acciones  y resultados  internos  con 

reconocidas  buenas  practicas.  El  proceso  pretende  la  identificacion  y com- 
prension de  las  caracteristicas  de  las  buenas  practicas  a fin  de  poderlas  emular. 

^Donde  se  situa  la  practica  de  la  evaluacion  institucional,  tal  y como  se  ha  practi- 
cado  en  Europa  en  la  decada  de  los  noventa?  ^Hemos  de  entonar  su  adios ? Tal  vez  sea 
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aventurado  predecir  el  futuro  pero  una  vez  mas  hemos  de  afirmar  (Rodriguez,  1991) 
que  un  sistema  de  evaluation  ha  de  adecuarse  a las  caracteristicas  de  la  realidad  del 
sistema  universitario  del  pais.  Ha  de  analizarse  la  relation  entre  los  sistemas  naciona- 
les,  sus  circunstancias  y posibilidades,  y la  metodologia  a seguir.  El  excelente  analisis 
de  Kells  (1999)  de  la  realidad  evaluativa  en  una  treintena  de  paises,  ha  de  servir  de 
marco  de  referencia  para  el  diseno  de  sistemas  de  evaluation  a nivel  nacional.  Entre 
las  propuestas  del  autor,  hay  una  que  ha  presidido  la  experiencia  espanola:  the  lower 
the  level  of  the  culture  of  evaluation  in  a national  system  or  in  an  institution,  the  more  impor- 
tan  it  is  to  operate  with  an  experimental  learn-by-doing  and  protected  period,  before  attempting 
to  implement  some  evaluation  schema  across  the  system  (Kells,  1999:  230).  ^Que  ocurrira  a 
partir  de  ahora?  Que  pasen  los  adivinos  y orienten  a la  comunidad  ya  que  la  raciona- 
lidad  parece  brillar  por  su  ausencia  en  algunas  de  las  voces  que  se  oyen  sobre  este 
tema. 
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Ignado  Alfaro 
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Raquel-Amaya  Martinez  Gonzalez 
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INTRODUCCION 

En  esta  Mesa  sobre  Diagnostico  en  Educacion  los  ponentes  exponen  y analizan 
diversas  tematicas  que  ocupan  y preocupan  actualmente  en  esta  disciplina.  Se  tratan 
aspectos  conceptuales  desde  los  que  se  aborda  en  parte  el  objeto  de  estudio  del  Diag- 
nostico en  Educacion,  sus  fines,  funciones  y ambitos  de  actuation  profesional,  fruto  de 
las  nuevas  necesidades  y demandas  sociales  y educativas.  Tematicas  asociadas  a los 
metodos,  procesos  y procedimientos  diagnosticos  han  sido  desarrolladas  en  esta  Mesa 
en  conexion  con  el  tratamiento  de  los  errores  y su  significado  en  el  proceso  educativo 
como  elemento  de  aprendizaje  y de  desarrollo.  Avanzando  hacia  aspectos  vinculados  a 
necesidades  y demandas  sociales  de  diagnostico  en  educacion,  se  presentan  ideas  rele- 
vantes  para  el  diagnostico  en  Orientation  Profesional  y sus  implicaciones  practicas  y 
metodologicas.  Se  finaliza  con  un  analisis  sobre  aspectos  diferenciales  de  la  formation 
que  reciben  los  futuros  profesionales  del  diagnostico  en  educacion  de  acuerdo  con  sus 
titulaciones  y Universidades  de  referencia. 
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EL  DIAGNOSTICO  EN  LAS  ACTUALESTITULACIONES 
DE  LAS  FACULTADES  DE  EDUCACION 

N.  Garda  Nieto 

Universidad  Compfutense 


INTRODUCCION 

Nuestra  participation  en  esta  mesa  redonda,  pretende: 

— Justificar,  brevemente,  la  necesidad  de  la  presencia  de  la  materia  de  diagnostico 
en  las  diferentes  titulaciones  de  las  actuales  Facultades  de  Eduction. 

— Delimitar  y establecer  los  diferentes  campos  de  actuation  diagnostica  propios  de 
cada  una  de  las  titulaciones:  Psicopedagogia,  Pedagogia,  Educacion  Social  y 
Magisterio,  manifestando  sus  aspectos  diferenciales. 

— Invitar  a reflexionar  sobre  la  formation  que  se  esta  aportando  al  alumnado 
actual  para  ejercer  competentemente  las  funciones  diagnosticas  propias  de  su 
especialidad,  senalando  algunas  de  las  deficiencias  de  los  actuales  planes  de 
estudio  al  respecto. 

En  este  intento,  no  es  ajeno  a nuestra  intention,  ademas,  delimitar  los  campos  de 
actividad  profesional,  en  lo  que  al  diagnostico  se  refiere,  propios  de  los  diferentes  titu- 
lados  egresados  de  las  facultades  de  educacion.  Procuramos  con  ello  evitar  posibles 
enfrentamientos  y rivalidades  en  el  ejercicio  de  sus  competencias  profesionales,  afines 
pero  diferentes.  Con  este  proposito  hacemos  una  mera  propuesta  o esbozo  — solo  debe 
interpretarse  como  tal — de  reparto  de  los  contenidos  que  integran  la  totalidad  de  la 
disciplina,  asignando  o distribuyendo,  segun  especialidades,  aquellos  campos  y 
modalidades  de  diagnostico  que  mas  propiamente,  en  nuestra  opinion,  les  corres- 
ponde  a cada  uno.  Procuramos,  pues,  delimitar  los  posibles  contenidos,  globales,  de  la 
materia  proponiendo  una  posible  distribution  entre  los  diferentes  programas  de  cada 
titulacion. 
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Antes  de  acometer  los  objetivos  propuestos,  consideramos  oportuno  comenzar  por 
unos  prenotandos  que  deben  ser  considerados  previamente: 

En  primer  lugar,  somos  muy  conscientes  de  que  el  concepto  de  diagnostico  encierra 
una  gran  complejidad  y polisemia,  susceptible  de  muchos  y variados  matices,  como  se 
desprende  de  las  multiples  definiciones  propuestas  por  diferentes  expertos  (Brueckner 
y Bond,  1975;  Alvarez  Rojo,  1984;  Lazaro,  1986;  Buisan  y Marin,  1987;  Perez  Juste,  1990; 
Gil  Fernandez,  1991;  Bassedas,  1991;  Garcia  Vidal,  1992;  Martinez  Gonzalez,  1993; 
Doval,  1995;  Garcia  Nieto,  1999;...).  Nosotros,  aqui  y para  la  finalidad  propuesta,  parti- 
mos  de  un  concepto  de  diagnostico  entendido,  en  general,  como  aquella  disciplina  que 
pretende  conocer,  de  una  forma  rigurosa,  tecnica  y lo  mas  cientifica  posible,  la  realidad, 
compleja,  de  las  diferentes  situaciones  educativas,  tanto  escolares  como  extraescolares, 
como  paso  previo  para  potenciarlas  o modificarlas.  Lo  concebimos,  no  tanto  — y no 
solo — centrado  en  las  deficiencias  cuanto  en  los  aspectos  organizativos,  curriculares  y 
tecnicos  de  la  educacion.  Consideramos  que  tal  conocimiento  puede  constituir  un 
medio  valioso  para  la  prevention,  la  individualization,  la  mejora  y cualificacion  del 
proceso  educativo,  tanto  dentro  de  la  escuela  como  en  otro  contexto  educativo  cual- 
quiera:  educacion  social,  ambitos  institucionales,  sociolaborales,  mundo  laboral,... 

En  segundo  lugar,  deseamos  tener  presente  en  este  modo  de  conocer  las  realidades 
educativas,  las  valiosas  contribuciones  que  le  han  aportado  al  diagnostico  las  diferentes 
enfoques  y corrientes:  psicometricas,  clinicas,  conductuales,  ambientalistas,  interaccio- 
nistas,...  Y por  lo  que  al  ambito  escolar  actual  se  refiere,  destacamos  el  papel  preemi- 
nente  que  han  jugado  en  el  las  aportaciones  provenientes  de  la  psicologia  cognitiva, 
sobre  todo  las  de  Bruner,  1950;  Neisser,  1967;  Posner  y Mitchell,  1967;  Newel  y Simon, 
1972;  Vygotski,  1973;  Witkin,  1977;  Sternberg,  1978;  Feuerstein,  1979  y 1980;  Meyers  y 
cols.,  1985;... 

Ante  la  realidad  pluriforme  de  la  educacion,  manifestamos  la  conveniencia  de  una 
postura  integradora  con  respecto  a los  diferentes  modelos  de  diagnostico,  ateniendo- 
nos  a las  distintas  clasificaciones  llevadas  a cabo  por  diversos  autores  (Silva,  1982;  Fer- 
nandez Ballesteros,  1983;  Marin  y col.,  1986;  Garcia  Vidal  y col.,  1992;  Kirchner  y cols., 
1998;  Mari Molla,  2001;  ...).  Reconocemos,  dependiendo  de  los  diferentes  contextos,  la 
viabilidad  tanto  de  los  modelos  centrados  en  variables  propias  del  sujeto,  los  centrados 
en  la  situation,  como  los  centrados  en  las  variables  persona  / situaci on  o interaccionis- 
tas.  Y,  sobre  todo,  referidos  a la  escuela,  subrayamos  aquellos  modelos  que  se  centran 
en  la  tarea  a realizar  o proceso  de  ensenanza  aprendizaje,  provenientes,  sobre  todo,  de 
la  psicologia  cognitiva,  concretamente,  desde  el  enfoque  del  procesamiento  de  la  infor- 
mation. 

Por  tanto,  es  preciso  manifestar  que  nos  estamos  refiriendo  a una  actividad  diag- 
nostica  que,  en  principio,  puede  valerse  tanto  de  aquellos  modelos  centrados  en  las 
variables  personales  del  sujeto;  de  los  centrados  en  el  contexto  o la  situation;  como  de 
los  centrados  en  ambos,  asi  como  en  la  estructura  de  los  procesos  de  aprendizaje  y 
desarrollo,  independientemente  del  grado  de  formalization  que  cada  uno  pueda  adop- 
tar  y de  las  diferentes  modalidades,  tecnicas  y metodos  empleados  en  su  ejecucion. 

Nos  merecen  una  especial  consideration  los  actualmente  denominados  enfoques 
emergentes,  Kirchner  y cols.  (1998),  por  cuanto  su  actualidad  y vigencia  puedan  tener  de 
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controversia,  debate  y posible  proyeccion  de  futuro.  Sobre  todo,  damos  entrada  a aque- 
llas  alternativas  diagnosticas  actuates  que  pretenden  ser  opera tivas  y debidamente  con- 
textualizadas  en  el  curriculum  y en  el  ambito  escolar,  procurando  dar  respuesta  las 
necesidades  de  los  actuates  educadores,  como  puede  verse  en  las  propuestas  de  Hay- 
wood (1992),  Farr  y col.  (1994),  Fischer  (1995),... 

Finalmente,  otra  cuestion  previa  que  parece  oportuno  plantearse  es  la  consideracion 
del  diagnostico  bien  como  saber  autonomo  e independiente  o como  subsidiario  de 
otras  ciencias  y disciplinas.  Cuestion  nada  facil  de  resolver  si,  por  una  parte,  el  diag- 
nostico supone  un  sistema  complejo  de  informaciones  y relaciones  que  precisa  de  la 
colaboracion  de  diversos  expertos  (profesores,  psicopedagogos,  asistentes  sociales, . . . ), 
y por  otra,  requiere  de  conocimientos  derivados  de  varias  disciplinas:  medicina,  psico- 
logia,  pedagogia  (Mari,  2001).  Particularmente,  es  de  considerar  su  estrecha  relacion 
con  la  orientacion  educativa,  con  la  que  tradicionalmente  se  ha  concebido  como  una 
parte  o fase  del  proceso  orientador  (Diaz  Allue  en  Gosalbez  1985;  Lazaro,  1990;  Garcia 
Nieto,  1990)  postura  de  la  que  hoy  parece  querer  distanciarse,  (Mari,  2001)  constitu- 
yendose  en  saber  y quehacer  autonomo  e independiente,  inscribiendose  en  una  forma 
peculiar  de  intervencion  psicopedagogica.  Cada  vez  mas,  se  concibe  al  diagnostico  no 
solo  como  base  para  el  tratamiento  o intervencion,  sino  tan  intimamente  unidos  el  uno 
a la  otra  que  ambos  se  confunden.  Todo  ello  nos  llevaria  a plantear  la  cuestion,  no 
resuelta,  de  si  los  conceptos  de  orientacion  e intervencion  psicopedagogica  son  sinonimos  o 
cual  de  los  dos  engloba  al  otro,  como  el  todo  a la  parte,  Alvarez  Gonzalez  y Bisquerra 
(1997),  Garcia  Nieto  (1999). 

Si  hacemos  esta  consideracion  es  porque  al  constatar,  describir  y justificar  los  come- 
tidos  del  diagnostico,  inevitablemente  nos  referiremos  a la  orientacion  como  proceso 
mas  amplio  en  que  el  diagnostico  recobra  todo  su  sentido,  (Diaz  Allue  en  Gosalbez 
1985).  Desde  esta  perspectiva,  bien  puede  considerarse  el  diagnostico,  segun  situacio- 
nes  y planteamientos,  como  una  fase  o parte  de  ese  proceso  o bien  como  una  unica  rea- 
lidad en  la  que,  a veces,  es  dificil  diferenciar  donde  termina  el  uno  y donde  comienza  la 
otra,  dado  que  se  diagnostica  para  intervenir  y se  interviene  desde  el  conocimiento 
aportado  por  el  diagnostico.  De  tal  forma  esto  es  asi  que,  si  bien  el  diagnostico  y la 
orientacion,  como  disciplinas  pueden  ser  perfectamente  separables  y cada  una  goza  de 
su  propia  identidad,  sin  embargo,.en  la  practica  profesional  van  tan  unidas  que  es  difi- 
cil, en  muchos  casos,  distinguirlas. 

En  cualquier  caso  estariamos  haciendo  referencia  a un  campo  de  saber  multipara- 
digmatico  y plurimetodologico,  Mari  Molla  (2001),  muy  sensible  a las  influences  y 
aportaciones  de  otros  campos  de  saberes,  asi  como  dependiente  y sometido  a la  servi- 
dumbre  y limitaciones  de  otras  disciplinas  pedagogicas,  sobre  todo  a la  orientacion 
educativa,  en  su  vertiente  de  apoyo  a los  procesos  de  ensenanza-aprendizaje,  acusando 
tanto  sus  posibilidades  y avances  como  sus  inconvenientes  y perplejidades. 

Haremos  seguidamente  un  somero  recorrido  por  los  diferentes  titulos  o especiali- 
dades  integrados  en  las  actuates  facultades  de  educacion  constatando  y justificando  el 
cometido  del  diagnostico  en  cada  uno  de  ellos,  para  hacer  un  contraste  entre  lo  que,  a 
nuestro  entender,  deberia  ser  y lo  que  realmente  es.  Para  ello  expondremos,  muy  bre- 
vemente,  para  cada  uno  de  los  titulos:  Los  destinatarios  prioritarios  del  diagnostico;  los 
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campos  de  referencia  diagnostica  preferentes;  las  variables  a diagnosticar  dentro  de  ellos; 
los  modelos  de  referencia  mas  indicados;  las  tecnicas  mas  recomendables;  el  rol,  prepon- 
derate a desempenar  por  el  «diagnosticador»  o profesional  que  lo  lleva  a cabo  en 
cada  caso;  asi  como  algunas  otras  observaciones  de  caracter  general. 

1 . EL  DIAGNOSTICO  EN  AL  AMBITO  DE  LA  PSICOPEDAGOGIA 

No  parece  este  el  momento  ni  ocasion  para  desentramar  la  amplia  marana  de  obje- 
tivos,  funciones  y tareas,  de  tan  diversa  indole,  que  se  entrecruzan  y mezclan  en  el  que 
quehacer  del  psicopedagogo  u orientador,  (Tennyson  y cols.,  1989;  Gibson  y Mitchell, 
1995;  Sanz  Oro,  1995;  Sampascual,  1999).  Sea  suficiente  hacer  referencia  a los  cuatro 
aspectos  o campos  que,  entre  otros,  parecen  mas  sustantivos  y demandan  ineludible- 
mente  la  presencia  del  diagnostico  en  el  ambito  de  la  psicopedagogia: 

LI.  El  diagnostico  en  los  procesos  de  ensenanza-aprendizaje 

Es  un  dato  de  evidencia  diaria  que  el  aprendizaje  escolar  entrana  siempre  algun 
grado  de  dificultad  que,  muy  frecuentemente,  presenta  disfunciones  y una  problema- 
tica  compleja  y variada.  Una  buena  muestra  de  esta  realidad  es  el  amplio  numero  de 
fracasos  escolares  que,  desgraciadamente,  ensombrecen  a nuestra  actual  escuela.  Pero 
no  nos  referimos  aqui,  intencionadamente,  a las  dificultades  de  aprendizaje  a las  que, 
muy  frecuente  y lamentablemente,  se  ha  circunscrito  el  diagnostico.  No  se  trata,  en  la 
actualidad,  tanto  de  descubrir  anomalias  cuanto  de  detectar,  conocer,  apoyar  y mejorar 
los  procesos  de  ensenar  y de  aprender,  recobrando  en  tal  caso  el  diagnostico  un  cariz 
un  tanto  exigente,  complicado  y dificultoso,  entendiendolo,  en  este  sentido  con  De  la 
Orden  y cols.  (1994),  como  «la  evaluacion  tendente  a la  identificacion  de  los  procesos  menta- 
les  que  subyacen  en  el  funcionamiento  de  los  aprendizajes  con  la  intencion  de  determinar  el 
patron  cognitivo  y el  grado  de  destreza  de  los  alumnos  en  relacion  con  sus  competencias  con- 
ductuales». 

Se  trata,  pues,  de  conocer  y adentrarse  en  las  estructuras  mentales  y en  el  funciona- 
miento cognitivo  de  los  alumnos,  de  los  que  ya  no  interesa  tanto  conocer  su  inteligen- 
cia  o nivel  aptitudinal,  cuanto  saber  de  que  manera  pueden  aprender  mas  exitosamente 
o esquivar  posibles  inconvenientes  e,  incluso,  potenciar  su  desarrollo  intelectual.  Mas 
aiin,  se  trata  de  enriquecer  esos  procesos  mediate  la  asimilacion  de  unas  adecuadas 
estrategias  de  pensamiento  e,  incluso,  procurando  una  modificabilidad  estructural  cog- 
nitiva. 

Esta  nueva  vision  del  diagnostico  trata  de  determinar  cuales  son  las  competencias 
que  configuran  la  «arquitectura»  de  las  diferentes  areas  de  aprendizaje,  tratando  de  des- 
cubrir las  relaciones  existentes  entre  los  diversos  componentes  de  un  determinado 
dornimo  y su  proceso  de  adquisicion,  asi  como  la  posible  aplicacion  de  los  conoci- 
mientos  a un  campo  especifico  de  actividad  escolar.  Desde  esta  perspectiva,  un  objetivo 
del  diagnostico  seria  identificar,  verificar  y comprobar  la  presencia  o ausencia  de  unas 
determinadas  estrategias  requeridas  para  la  ejecucion  de  una  tarea  en  concreto  o para 
la  resolution  de  un  problema  determinado,  actividad  harto  complicada,  habida  cuenta 
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de  la  amplitud  y complejidad  de  estas  estrategias  de  aprendizaje,  como  ponen  de  marti- 
fiesto  las  diversas  clasificaciones  que  diferentes  autores  vienen  realizando  desde  hace 
algunas  decadas  (Danserau,  1978;  Weinstein,  1982;  Weinstein  y Mayer,  1986;  Weins- 
tein, Zimmerman  y Plamer,  1988;  Jones,  1986;  Derry  y Murphy,  1986;  Beltran,  1987, 
1993  y 2000;  Chipman  y cols.  1985;  Segal  y cols.  1985;  Cano  y Justicia,  1988;  Bernad, 
1990;  Roman,  1991;  Monereo,  1991;  Hernandez  y Garcia,  1988  y 1991). 

Desde  este  punto  de  vista,  el  diagnostico  sera  un  medio  de  deteccion  y conoci- 
miento  de  las  habilidades  cognitivas  para  el  aprendizaje;  de  las  metacognitivas  para 
aprender  a aprender;  de  la  adquisicion  de  unas  adecuadas  estrategias  de  aprendizaje; 
de  los  procesos  de  comprension;  de  los  diferentes  estilos  de  aprendizaje,... Todo  ello 
considerado  como  un  tipo  de  asesoramiento,  a profesores  y alumnos,  contemplado 
desde  una  perspectiva  estrictamente  curricular  en  la  que  se  viene  haciendo,  actual- 
mente  y justificadamente,  una  reiterada  insistencia  (Gerstein  y Lichtman,  1990; 
Gysbers,  1990;  MEC,  1990;  Grau,  1994;  Gysbers  y Gerderson,  1994;  Rodriguez  Espinar, 
1995;  Sanchez  y Torres,  1997;  Alvarez  y Soler,  1996;  Delgado  y cols.,  1997;  Santiuste  y 
Beltran,  1998). 

1 .2.  El  diagnostico  en  el  utratamiento  de  la  diversidad» 

La  diversidad  es  un  hecho  incuestionable  cuya  constatacion  mas  elemental  puede 
demostrarse  con  solo  mirar  la  realidad  humana  en  cualquiera  de  sus  multiples  mani- 
festaciones:  politicas,  religiosas,  ideologicas,  culturales,  etnicas,  aptitudinales,  motiva- 
cionales,...  La  atencion  a la  diversidad  es  uno  de  los  topicos  a los  que  mas  atencion  se 
le  esta  prestando  en  el  actual  ambito  educativo  (Maher  y Zins,  1989;  Sobrado,  1990; 
Gomez  Castro  y Ortega,  1991;  Miras,  1998;  Alvarez  Perez  y col.,  1999;  ...)  y uno  de  los 
grandes  objetivos  y retos  de  la  escuela  actual  que  exige  un  curriculum  plural,  abierto  y 
diversificado,  capaz  de  adecuase  a la  realidad  de  cada  alumno,  poniendo  en  juego  dife- 
rentes medidas  en  su  abordaje.  Pero  para  intervenir  adecuadamente  sobre  esta  diversi- 
dad es  preciso,  previamente,  constatarla,  asi  como  conocer  su  origen,  amplitud, 
manifestaciones,  repercusiones  educativas,...  N ingun  otro  medio  como  el  diagnostico 
para  detectar  esta  diferenciacion  humana,  apoyando  en  el  los  tratamientos  oportunos, 
derivados  del  analisis  de  cada  situation  y basados  sobre  las  certezas  previamente  con- 
trastradas  en  cada  caso  o alumno  en  concreto. 

Hablar  hoy  de  diversidad  humana  o de  alumnado  en  la  escuela  actual  es  hacerlo 
teniendo  en  cuanta  que  se  trata  de  afrontar  un  problema,  de  maxima  envergadura,  que 
no  es  otro  que  el  de  conciliar  y armonizar  la  comprensividad  con  la  diversidad.  Esto  es, 
tener  en  cuenta  las  peculiaridades  que  definen  a cada  alumno  o grupo  de  alumnos,  asi 
como  la  posible  problematica  a prevenir  o tratar  en  cada  cual.  Precisamente  porque  el 
problema  es  grande  no  se  han  de  escatimar  medios  y el  diagnostico  es  fundamental  y 
decisivo  para  constatar  y valorar  tanto  las  raices  como  las  connotaciones  y consecuen- 
cias  de  esta  diversidad  procurando  disenar  medidas  idoneas  de  tratamiento.  Ahora 
bien,  no  es  posible  afrontar  o articular  estas  medidas  de  atencion  a la  diversidad,  tanto 
ordinarias  como  extraordinarias,  sin  partir  del  conocimiento  o diagnostico  de  la  situa- 
cion que  se  desea  resolver:  Adaptaciones  curriculares,  programas  de  diversification  y 
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de  garantia  social  exigen  la  presencia  de  un  diagnostico  previo  que  valore  y detecte  los 
origenes  y causas  que  motivan  el  problema,  asi  como  las  pautas  mas  eficaces  y realistas 
de  intervencion. 

1.3.  Atencion  a alumnos  con  necesidades  educativas  especificas 

Aunque,  como  ya  hemos  senalado,  no  debe  ser  prioritario  para  el  diagnostico  el 
sujeto  deficitario,  atipico  o problematic©,  sin  embargo,  dentro  de  la  atencion  a la  diver- 
sidad,  antes  mencionada,  los  alumnos  con  necesidades  educativas  especiales,  concre- 
tamente  los  que  acusan  dificultades  de  aprendizaje  son  una  poblacion  escolar 
importante  y especifica  dentro  de  ella,  a la  que  la  intervencion  psicopedagogica  debe 
prestar  una  maxima  atencion  a efectos  de  diagnostico  y tratamiento.  Hasta  tal  punto 
esto  ha  sido  asi  en  el  pasado  que  reiteradamente  se  denuncia  el  haber  restringido  el 
diagnostico  a este  campo,  concepcion  hoy  unanimemente  superada.  Sin  embargo,  ahi 
sigue  estando  inevitablemente  presente  como  necesidad  imperante  esa  cruda  realidad 
en  los  centres  de  integracion,  los  centres  especificos  de  educacion  especial,  los  alumnos 
de  bajo  rendimiento,  los  que  precisan  de  apoyo,  refuerzo  o reeducacion,  etc. 

El  diagnostico  en  este  ambito  debera  ser  referido,  por  una  parte,  a los  alumnos  de 
educacion  especial;  y por  otra,  a los  alumnos  con  necesidades  educativas  especiales  o 
con  dificultades  de  aprendizaje.  En  el  primer  caso,  se  presentan  unas  peculiaridades 
que  requieren  de  un  modelo  de  diagnostico  de  tipo  clinico;  y en  el  segundo,  mas  bien, 
debe  apoyarse  en  modelos  instruccionales  y,  sobre  todo,  en  los  derivados  de  la  psicolo- 
gia  cognitiva.  En  ambos  casos  el  diagnostico  debe  ser  una  contribucion  y un  apoyo 
para  definir  el  tipo  de  intervencion  que  sea  mas  oportuna. 

1.4.  Orientacion  profesional  y personal  del  alumnado 

Otro  de  los  ambitos  que  requieren  de  la  presencia  del  diagnostico,  en  el  ambito  de  la 
psicopedagogia,  es  el  referido  a la  orientacion  profesional  del  alumno,  a la  que  le  corres- 
ponden  cuatro  cometidos  fundamentalmente  implicados  en  ella:  El  conocimiento  del 
sujeto  que  elige;  el  campo  susceptible  de  ser  elegido;  las  circunstancias  en  que  se  debe  rea- 
lizar  la  eleccion;  y el  proceso  y tecnicas  o modo  con  que  esta  se  lleva  a cabo.  La  contribu- 
cion que  se  le  solicita  al  diagnostico  en  este  complejo  proceso,  tiene  como  cometidos 
especificos  los  siguientes: 

— Proporcionar  o consolidar  un  autoconocimiento  al  alumno  — sujeto  de  la 
eleccion — en  cuanto  a su  personalidad,  aptitudes,  motivaciones,  intereses  y pre- 
ferences profesionales, . . . Con  el  fin  de  aportarle  una  toma  de  conciencia,  rea- 
lista  y lo  mas  objetiva  posible,  sobre  si  mismo,  para  poder  llevar  a cabo  opciones 
adecuadas  a sus  posibilidades  reales. 

— Analizar  las  circunstancias,  concretas  de  la  realidad  sociolaboral  inmediata,  para 
facilitar  el  transito  a la  vida  activa  o procurar  la  insercion  laboral,  teniendo  en 
cuenta  las  contingencias  concretas,  de  lugar  y tiempo,  en  cuanto  a la  oferta  y 
demanda  del  mercado  de  trabajo. 
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— Ajuste  del  sujeto  o adecuacion  al  puesto  del  trabajo  elegido  o conseguido,  pro- 
curando  la  flexibilidad  necesaria  y adaptacion  personal  a los  cambios  y circuns- 
tancias,  con  frecuencia  dinamicas  — reciclaje,  reconversion,  actualizacion, 
formacion  permanente — que  caracterizan  hoy  el  mercado  laboral  y los  puestos 
de  trabajo 

Una  mencion  especial  merece  el  diagnostico  referido  a la  orientation  personal.  En  ella 
se  dan  cita  una  amplia  serie  de  circunstancias  que  envuelven  a la  personalidad  del 
alumno  que,  ademas  de  ser  un  estudiante  que  se  prepara  para  una  profesion,  es  un 
sujeto  inmerso  en  un  proceso  de  crecimiento,  pasando  por  momentos  evolutivos  com- 
plicados  — pubertad,  adolescencia,  juventud — , que,  ademas,  pertenece  a una  familia, 
es  miembro  de  diferentes  grupos  de  pares,  es  un  sujeto  que  se  ha  de  adaptar  a una 
sociedad  a la  que  pertenece  y de  la  que  forma  parte,  etc.  Todo  ello  suele  generar  no 
pocos  problemas  de  maxima  transcendencia  y,  actualmente,  frecuentes  preocupaciones 
y alarmas  familiares  y sociales. 

El  diagnostico,  en  este  ambito  personal,  debe  contribuir  a: 

— Proporcionar  un  adecuado  autoconcepto,  autoestima  y autoimagen,  capaz  de 
ofrecer  un  conveniente  grado  de  desarrollo  de  su  identidad  personal. 

— Situar  al  sujeto  en  trance  de  equilibrio  y armonia,  procurando  ir  conquistando 
una  personalidad  coherente,  rica  y madura.  Con  capacidad  para  asumir  los  valo- 
res  civicos  que  hagan  de  el  un  sujeto  libre  y responsable  en  una  sociedad  plural 
y un  tanto  deshumanizada. 

— Detectar  y afrontar  las  dificultades  que  puedan  surgir,  provenientes  de  los  ambi- 
tos  academico,  familiar,  social,...  con  el  fin  de  abordarlos  en  su  justa  medida  y 
sin  correr  riesgos  innecesarios  que  puedan  conllevar  consecuencias  indeseables 
y repercusiones  negativas  para  el  futuro. 

En  sintesis,  segun  la  pluralidad  de  los  cuatro  campos,  sinteticamente  mencionados, 
no  es  facil  preparar  al  profesional  de  la  psicopedagogia  en  el  dominio  de  un  tipo  diag- 
nostico que  debe  ser  un  medio  para  mejorar  los  complejos  procesos  de  ensenanza- 
aprendizaje;  contribuir  a identificar  y definir  los  rasgos  especificos  de  la  diversidad  del 
alumnado;  solventar  o paliar,  hasta  donde  sea  posible,  las  dificultades  de  aprendizaje, 
con  frecuencia  harto  complicadas  y profundas;  favorecer  una  toma  de  decisiones  per- 
sonales  y profesionales,  objetiva  y realista,  en  un  momento  social  de  no  facil  compren- 
sion,  como  el  que  nos  brinda  la  realidad  actual.  Para  ello  se  van  a necesitar  una  gran 
pluralidad  de  metodos,  tecnicas  e instrumentos,  asi  como  marcos  referentes  de  actua- 
cion  que  solo  pueden  dominarse  con  una  solida  y amplia  preparacion  profesional. 

La  modalidad  o tipo  de  diagnostico  en  este  ambito  de  la  psicopedagogia,  vendra 
determinado  y debera  ir  en  consonancia  con  los  diferentes  Modelos  de  Intervencion: 
Clinico,  de  consulta,  por  programas,  mixtos,  psicopedagogico,  (Rodriguez  Espinar  y cols., 
1993;  Alvarez  Gonzalez  y col.  1995;  Bisquerra  y cols.  1998;  Velaz,  1999;  Lopez  Urquizar 
y col.,  1999;  Sampascual  y cols.,  1999;  ...).  De  la  misma  manera,  para  responder  a los 
nuevos  planteamientos  del  diagnostico,  dentro  de  una  concepcion  del  aprendizaje  sig- 
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nificativo  y construct! vista,  como  el  que  se  nos  recomienda,  los  instrumentos  o tests  tra- 
dicionales  son  muy  limitados  e insuficientes  y deberan  ser  completados  o suplidos  por 
otro  tipo  de  pruebas  capaces  de  centrarse  en  los  conceptos  claves  de  un  area  de  apren- 
dizaje,  asi  como  en  los  mecanismos  intelectuales  subyacentes  necesarios  para  su  domi- 
nio  u ejecucion.  Parecen  prometedoras  al  respecto  las  contribuciones  del  enfoque  del 
«Autenthic  assessment»,  Fischer  (1995),  o el  « Partial  credit  model»,  Masters  (1982),  el 
« Generalized  partial  model»,  Muraki  (1992),  « Portfolio  and  performance  assessment »,  Farr  y 
col.  (1994).  No  dudamos  que  algun  otro  miembro  de  esta  mesa  abordara  y se  detendra, 
mas  detenidamente,  estos  aspectos. 

2.  EL  DIAGNOSTICO  EN  AL  AMBITO  DE  LA  PEDAGOGIA 

A tono  con  el  curriculum  universitario  actual,  dos  son,  entre  otros  y sobre  todo,  los 
grandes  campos  de  actuacion  del  pedagogo  correspondientes  con  sus  dos  respectivas 
especializaciones:  Organizacion  y gestion  de  la  educacion,  y Pedagogia  Social  y Laboral.  No 
resulta  facil  trazar  un  perfil  preciso  de  la  figura  del  actual  pedagogo  que,  actualmente, 
queda  un  poco  difusa  y no  exenta  de  una  cierta  indefinicion,  tanto  por  exceso  de  cam- 
pos posibles  de  actuacion,  como  por  defecto  en  su  concrecion  o delimitacion. 

En  cualquier  caso,  concebimos  al  pedagogo  como  un  experto  en  el  diseno,  organi- 
zacion y gestion  de  sistemas  educativos,  asi  como  un  tecnico,  cualificado,  especialista 
en  la  elaboracion,  aplicacion  y evaluacion  de  programas  formativos  de  intervencion  en 
el  ambito  sociolaboral  de  empresas  y organizaciones.  Lo  que  nos  lleva  a perfilar  su  acti- 
vidad  profesional  en  dos  campos  fundamentales  aunque  no  exclusivos:  Por  una  parte, 
el  de  la  organizacion  y gestion  de  la  educacion;  y por  otra,  el  de  la  intervencion  en  dife- 
rentes  organizaciones  y contextos  sociocomunitarios. 

2.1.  El  diagnostico  en  el  campo  de  la  Organizacion  y Gestion  de  la  Educacion 

Desde  esta  perspectiva,  se  pretende  formar  al  pedagogo  para  que  sea  un  experto  en 
la  configuracion,  diseno  y propuesta  de  unos  curricula  que  intenten  dar  respuesta,  por 
una  parte,  a las  plurales  necesidades  del  alumnado;  y por  otra,  que  conecten  la  escuela 
con  la  vida  y la  sociedad  actuales,  a traves  de  programas  y metodologias  apropiadas  a 
la  realidad  educativa  contemporanea.  Ha  de  disponer,  pues,  de  conocimientos  y de  las 
necesarias  bases  organizativas  y estructurales  dentro  de  las  cuales  se  garantice  una 
educacion  de  calidad. 

Los  curricula  actuales,  cada  vez  mas,  son  plurales,  abiertos  y diversificados  no 
siendo  posible  que  los  alumnos  hagan  opciones  oportunas  si  no  existe  previamente  un 
analisis,  conocimiento  o diagnostico  en  virtud  del  cual  se  fundamenten  y realicen  tales 
alternativas.  La  diversificacion  curricular  exige  una  serie  de  medidas  de  atencion  a la 
diversidad  del  alumnado  que  no  pueden  ser  adecuadas  si  no  van  precedidas  de  un 
analisis  o diagnostico  de  necesidades  contextuales  y socioambiantales,  serio  y rigu- 
roso.  Este  tipo  de  diagnostico  se  situa  mas  proximo  a la  evaluacion  de  necesidades  y la  eva- 
luacion de  programas,  centros  y profesores,  aunque  estrictamente  no  sea  un  quehacer 
exclusivo  del  pedagogo,  sino  que  deba  compartir  con  otros  profesionales,  como  psico- 
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pedagogos,  educadores  sociales  y otros  profesionales  y tecnicos  de  la  educacion  que  no 
son  ajenos  a los  contextos  sociocomunitarios  y de  las  organizaciones.  Los  componentes 
programaticos,  organizativos  y estructurales,  seran  los  campos  preferentes  de  evalua- 
tion y diagnostico:  Diseno  de  programas,  niveles  de  rendimiento,  metodologia,  clima 
organizational,  liderazgo,  planificacion  y organigrama,  etc.  seran  algunas  de  las  varia- 
bles diagnosticas  mas  relevantes  a tener  en  consideration. 

La  escuela,  actualmente,  no  puede  ser  ajena  ni  estar  cerrada  a los  grandes  proble- 
mas  de  la  sociedad  actual  que  requieren  unos  tratamientos  o medidas,  fundamental- 
mente  educativas  como  unico  remedio  mas  eficaz.  Asi  la  drogadiccion,  el  sida,  el 
consumo  de  tabaco  y alcohol,  la  delincuencia,. . .o  se  resuelven  con  programas  escolares 
bien  concebidos,  desarrollados  y evaluados,  como  medio  de  prevention  de  tales  pro- 
blemas  a traves  de  medidas  educativas  o,  de  lo  contrario,  las  medidas  policiales,  judi- 
ciales,  represivas, . . . seran  claramente  insuficientes.  Como  base  para  este  tipo  de 
intervenciones,  sera  preciso  alguna  modalidad  de  diagnostico,  capaz  de  evaluar  y esti- 
mar  que  necesidades  tiene  la  actual  poblacion  escolar,  cual  es  su  magnitud  y trascen- 
dencia,  como  poder  afrontarlos,  con  que  modalidades  de  tratamiento  intentar 
resolverlos. 

2.2.  El  diagnostico  en  la  Pedagogia  Social  y 'Laboral 

Por  lo  que  se  refiere  a esta  vertiente  de  la  Pedagogia  Social,  sera  preciso  insistir  en  el 
decisivo  papel  que  puede  jugar  el  diagnostico  en  la  atencion  a poblaciones  especificas 
como:  grupos  de  marginacion,  reclusos,  etnias  desfavorecidas  social  y culturalmente, 
tercera  edad,  educacion  hospitalaria...  Por  no  referirnos  al  papel  que  puede  jugar  el 
diagnostico  como  paso  previo  a la  confection  de  programas  de  interculturalidad, 
inmersion  sociolingiiistica,  integration  escolar,  etc. 

Por  otra  parte,  desde  la  perspectiva  de  la  Pedagogia  Laboral,  la  educacion,  fuera  de 
los  limites  de  la  escuela  y de  los  sistemas  educativos  reglados,  lleva  consigo  empare- 
jada  una  actividad  educativa  dentro  del  mundo  laboral  y de  la  empresa,  concreta- 
mente,  en  los  denominados  departamentos  de  los  recursos  humanos,  una  tarea  de 
formation  permanente,  actualization  y reciclado  — a veces  reconversion — de  las  plan- 
tillas  y mandos  intermedios.  Cualquier  empresa  que  se  precie  hoy  de  ser  competitiva  y 
actualizada,  no  puede  prescindir  de  un  departamento  de  recursos  humanos,  de  forma- 
cion  y adaptation  de  sus  plantillas  a los  nuevos  aires  que  marcan  los  tiempos  actuales. 
La  intervention  en  contextos  comunitarios  y en  las  organizaciones  e instituciones 
puede  ser  una  buena  base  para  llevar  a cabo  esta  tarea,  pero  no  sera  eficaz  y bien  plan- 
teada  si  no  parte  de  una  actividad  previa  de  diagnostico  sobre  la  que  asentar  las  formas 
de  tratamiento  o tipos  de  intervention  mas  adecuadas  a cada  situation  dependiendo  de 
sus  circunstancias  concretas  y de  la  especificidad  de  sus  demandas. 

En  sfntesis,  el  diagnostico  en  el  ambito  de  la  Pedagogia,  debera  prestar  atencion  a 
aquellas  variables  organizacionales,  laborables  y ocupacionales,  apoyando,  fundamen- 
talmente,  en  los  denominados  modelos  de  intervention  sociocomunitarios,  ecologicos 
y tecnologicos,  (Bisquerra  y cols.  1998;  Velaz,  1999;  ...)  Requerira,  para  ello,  tanto  la 
aplicacion  de  tecnicas  cuantitativas  como  cualitativas  e instrumentos  de  referencia. 
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sobre  todo,  criterial.  Puede  estar  especialmente  indicado  el  uso  de  la  observacion,  las 
entrevistas,  el  analisis  de  documentos,  etc.,  como  medios  de  conocimiento  y compren- 
sion  de  la  realidad  para  afrontarla  segun  convenga. 

3.  EL  DIAGNOSTICO  EN  EL  AMBITO  DE  LA  EDUCACION  SOCIAL 

La  escuela,  como  es  bien  sabido,  no  agota,  ni  mucho  menos,  toda  la  realidad  educa- 
tiva.  La  educacion  presenta  otras  necesidades  y perspectivas  que  van  mas  alia  de  cual- 
quier  sistema  formal  y reglado  de  ensenanza.  Cada  vez  mas,  se  considera  a la 
educacion  como  un  proceso  que  no  termina  en  la  infancia  o en  la  adolescencia  y la 
juventud,  sino  que  acompana  a la  persona  a lo  largo  de  toda  su  vida.  La  escuela  puede 
ser  un  primer  punto  de  arranque  educativo,  todo  lo  importante  que  se  quiera,  pero  en 
cualquier  caso  insuficiente.  La  educacion  social  viene  a completar,  adaptar  y,  con  fre- 
cuencia  a suplir,  lo  que  la  escuela  no  hizo  o no  pudo  hacer  con  algunos  , numerosos  y 
significativos  grupos  de  individuos.  Por  lo  que  consideramos  acertada,  al  respecto,  la 
opinion  de  Balsells  (1998)  cuando  afirma  que  «el  educador  social  se  viene  definiendo  como 
aquel  profesional  de  la  educacion  que  se  dedica  a intervenir  en  procesos  de  inadaptacion  social, 
marginacion  y de  situaciones  de  riesgo  social,  dado  que  dicha  inadaptacion  se  concibe  como  una 
interaction  inadecuada  del  sujeto  con  el  medio,  situando  su  genesis  en  un  proceso  de  aprendi- 
zaje». 

En  nuestra  opinion,  desde  el  ambito  de  la  Educacion  Social,  se  debe  prestar  atencion 
prioritaria  a la  promocion  humana,  mediante  la  educacion  y la  cultura,  de  grupos 
sociales  desprotegidos  o desfavorecidos  desde  el  punto  de  vista  social,  economico  y 
educativo,  que  deben  ser  un  objetivo  fundamental  de  atencion  por  parte  de  la  sociedad, 
a traves  de  medidas,  entre  otras,  educativas.  Sus  campos  de  atencion  preferente: 

— Insertion  sociocomunitaria  de  grupos  o etnias  especfficos,  (inmigrantes,  refu- 
giados,  acogidos,. . La  educacion  puede  constituir  un  medio  de  paliar  diferen- 
cias,  costumbres,  actitudes,  formas  de  vida,  asimilacion  de  valores,...  y la  cultura 
comun,  conocida  y compartida,  puede  ser  un  buen  medio  para  allanar  caminos, 
tender  puentes  y eliminar  barreras  sociales. 

— Intervention  educativa  o recuperation  de  grupos  marginales  o de  alto  riesgo : 
Drogadictos,  delincuentes,  inadaptados,  residentes  en  centros  de  acogida,  pros- 
titucion,  personas  maltratadas... 

— Colectivos  culturalmente  promocionables  y de  reciclaje,  (tercera  edad,  amas  de 
casa,  grupos  de  ocio  y tiempo  libre,...).  Aquellos  que  o no  tuvieron  oportunida- 
des  educativas  adecuadas  o desean  mejorar  y ampliar  las  que  ya  tuvieron  o, 
simplemente,  readaptarse  a nuevas  formas  de  vida,  a tono  con  sus  nuevas  cir- 
cunstancias  y necesidades. 

Todo  este  complejo,  y un  tanto  indefinido,  campo  de  actuacion  educativa  es  tan 
plural  como  diffcil  de  aquilatar  y definir.  Pero  en  su  tratamiento  educativo  requiere 
siempre  de  un  diagnostico  de  necesidades  capaz  de  detectar  las  condiciones  de  partida 
para  poder  establecer  objetivos  de  llegada.  Independientemente  de  las  frecuentes  con- 
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notaciones  de  tipo  clfnico  que  este  diagnostico  suele  presentar  — y que  deben  ser  aten- 
didas  por  otros  profesionales,  como:  medicos,  psiquiatras,  psicologos  clinicos,  terapeu- 
tas,  etc... — precisan,  en  su  faceta  educativa,  de  algun  tipo  de  diagnostico  peculiar, 
previo  a cualquier  intervencion  educativa  o programa  de  actuacion,  algunos  de  cuyos 
rasgos  mas  frecuentes  son:  Por  su  modalidad,  un  diagnostico  individual,  grupal  o fami- 
liar. Por  su  intencionalidad,  preventivo  y curativo.  Por  su  finalidad,  potenciador  y de 
desarrollo.  Por  el  contexto  en  que  frecuentemente  tiene  lugar,  sociocomunitario  y eco- 
logico. 

Es  verdad  que  para  llevar  a cabo  una  tarea  diagnostica  adecuada,  en  el  ambito  de  la 
educacion  social,  se  va  a necesitar,  muy  frecuentemente,  una  labor  conjunta  y colabo- 
rativa  de  varios  profesionales:  medicos,  psicologos,  pedagogos,  asistentes  sociales,... 
Sin  embargo,  la  contribucion  especffica  del  educador  social  residirfa,  sobre  todo,  en  un 
tipo  que  podria  denominarse  como  de  sociodiagnostico  en  el  que  se  tuvieran  presentes 
las  variables  sociodemograficas,  familiares,  de  grupo,  cultura,...  que,  para  bien  o para 
mal,  son  influyentes  para  la  promocion  y la  reinsercion  social,  sin  las  cuales  no  es  posi- 
ble  acceder  a la  comprension  de  los  problemas  que  en  este  campo  se  generan. 

Dos  serfan,  en  sfntesis,  las  connotaciones  mas  destacables  del  diagnostico  en  Edu- 
cacion Social,  globalmente  considerado:  Por  una  parte,  este  profesional  tiene  que  cola- 
borar  con  otros  profesionales  que  llevan  a cabo  con  estas  poblaciones,  diagnosticos 
especfficos  — medicos,  psicologos,  psiquiatras,... — y para  los  que  el  educador  social 
puede  ser  una  fuente  de  informacion  fundamental  para  acceder  a los  problemas;  por 
otra  parte,  se  debe  poner  en  juego  esa  faceta,  antes  apuntada,  de  la  conveniencia  de  un 
sociodiagnostico,  dado  que  estas  personas  suelen  vivir  en  grupos  o asociaciones  donde 
las  interacciones  grupales  son  decisivas  para  proporcionar  climas  de  convivencia  sanos 
o enfermizos,  con  claras  repercusiones  que  pueden  condicionar  su  evolucion  y des- 
arrollo. Determinar  la  magnitud  de  estas  interacciones  grupales  y sociorrelacionales, 
asf  como  sus  componentes  de  liderazgo,  participacion,  comunicacion  y convivencia, 
sera  una  responsabilidad  exigible  al  diagnostico  de  amplio  alcance;  de  no  pequenas 
dificultades  y grandes  exigencias  que  debera  asumir  el  educador  social,  en  primer 
lugar,  para  evitar  problemas  de  convivencia  y relacion  grupal;  y tambien  para  liberar, 
potenciar  y desarrollar  aquellas  fuerzas  saludables  capaces  de  beneficiar  a un  grupo  o 
a una  institucion. 

El  diagnostico  que  precisa  este  profesional  requerira,  sobre  todo,  de  los  conocidos 
como  modelos  de  orientacion  e intervencion  sociocomunitarios,  ecoldgicos  y socio-psicope- 
dagogicos,  sin  olvidar  los  de  consulta.  Se  servira  preferentemente  de  referentes  e instru- 
ments cualitativos:  cuestionarios,  encuestas,  entrevista,  observacion,  tecnicas 
sociometricas,  escalas  de  integration  y adaptation  social,  recopilacion  de  datos  biogra- 
ficos,  automanifestaciones  y autoinformes,... 

Es  importante  considerar  que  el  rol  a encamar  por  este  profesional,  en  cuanto  a la 
realization  de  actividades  diagnosticas  se  refiere,  es  un  rol  un  tanto  informal  y muy 
abierto  a una  estrecha  colaboracion  con  otros  profesionales.  Muy  frecuentemente, 
debera  desviar  pacientes  a otros  especialistas,  pero  en  cualquier  caso,  se  requerira  de  la 
presencia  del  educador  social  como  fuente  de  informacion  imprescindible  para  la  rea- 
lization formal  del  diagnostico  y,  tambien,  como  aplicador  o destinatario  de  las  pautas 
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de  tratamiento  derivadas  de  el.  En  cualquier  caso,  debera  ser  un  profesional  con  capa- 
cidad  de  sensibilidad  para  la  observacion  y comprension  de  los  problemas  humanos 
que  suelen  aflorar  en  el  ambito  de  cualquier  profesion  de  ayuda,  como  lo  es  la  del  edu- 
cador  social. 

4.  EL  DIAGNOSTICS  EN  EL  AMBITO  DEL  MAGISTERIO 

Nuestro  actual  marco  educativo  concibe  la  tarea  docente  inseparablemente  unida  a 
la  condicion  de  educador.  El  quehacer  del  maestro  no  termina  con  ensenar  unos  pro- 
gramas  y con  la  transmision  de  una  cultura  que,  por  interesante  que  pueda  ser,  no  es  el 
unico  cometido  exigible  a un  maestro.  En  la  actual  figura  del  maestro  se  han  perdido 
unos  roles,  propios  del  pasado,  y se  van  consolidando  otros,  no  sin  que  esto  suponga 
un  cierto  malestar.  Asi,  podemos  comprobar  como  se  ha  pasado  del  maestro  que 
ensena  al  alumno  que  aprende;  del  maestro  unica  fuente  del  saber  al  imperio  de  los 
actuates  medios  de  comunicacion;  del  maestro  poseedor  de  la  sabiduria  y la  madurez, 
al  experto  programador  y evaluador  de  aprendizajes;...  Sin  embargo,  han  parecido  una 
nuevas  dimensiones,  en  nuestra  opinion  nada  desaprovechables,  que  potencian,  real- 
zan  y dignifican  la  figura  del  maestro:  a su  competencia  y buen  hacer  se  le  confian 
tareas  y funciones  altamente  importantes  como: 

— Disenar,  organizar,  adaptar  y seleccionar  contenidos  y programas. 

— Articular  la  optatividad  y opcionalidad  del  alumnado  poniendo  a cada  uno  en 
situacion  de  elegir  prudente  y realistamente 

— Evaluar  logros  de  diferente  tipo  y alcance:  cognoscitivos,  procedimentales  y acti- 
tudinales 

— Participar  y colaborar  en  la  elaboration  del  proyecto  educativo  y curricular  del 
centro 

— Contribuir  a dar  respuesta  a las  necesidades  emanadas  de  la  diversidad  del 
alumnado 

— Reflexionar,  investigar  y mejorar  los  procesos  educativos. 

— Disenar  y aplicar  programas  capaces  de  lograr  en  los  alumnos  un  aprendizaje 
constructive,  significativo  y funcional 

— Finalmente,  — y es  donde  deseabamos  llegar — ser  un  agente  activo  de  la  orienta- 
tion personal,  academica  y profesional  del  alumnado. 

Es,  precisamente,  en  esta  ultima  afirmacion  en  la  que  mas  nitidamente  se  justifica  la 
dimension  tutorial  y orientadora,  imposible  de  llevar  a la  practica  desligada  de  algun 
tipo  de  actividad  diagnostica,  mas  o menos  formalizada,  como  exige  cualquier  proceso 
orientador.  Elio  nos  lleva  a la  consideration  de  que  las  tareas  de  diagnostico  le  atanen 
al  maestro,  directa  o indirectamente,  desde  su  condicion  de  educador,  al  menos  de  una 
triple  forma: 

— Es  un  agente  de  la  orientacion-diagnostico,  en  la  parte  que  le  corresponde, 
como  la  tutoria  que,  para  que  sea  eficaz,  debe  estar  estrechamente  ligada  al 
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departamento  de  orientacion.  El  maestro  debe  ser  quien  lleve  a cabo  el  Plan  de 
Accion  Tutorial  con  el  grupo  de  sus  alumnos.  Funcion  orientadora  fundamental, 
imprescindible  y necesaria. 

— Es  un  destinatario  de  la  orientacion-diagnostico:  Los  tecnicos  y especialistas 
— psicologos,  pedagogos,  psicopedagogos,  orientadores... — asesoran  y ponen 
en  manos  del  maestro  aquellos  programas,  aquellas  medidas  y recursos,  aquel 
asesoramiento  que  respalde  y justifique  la  accion  orientadora  del  maestro.  En  el 
denominado  modelo  de  consulta  pueden  encontrar  los  maestros  un  apoyo  para 
cumplir  con  rigor  su  tarea.  Sobre  todo,  en  lo  que  se  refiera  a casos  problematicos 
o de  especial  dificultad. 

— Es  un  ejecutor  y colaborador  de  la  intervencion  psicopedagogica  emanada  del 
diagnostico:  Para  que  la  orientacion  cuente  con  un  minimum  de  eficacia,  supone 
la  implicacion  de  todos  los  agentes  educativos,  entre  los  que  recobra  un  papel 
muy  especial  el  profesor  tutor.  El  maestro  es  un  elemento  clave  al  servicio  de  la 
orientacion  y diagnostico,  contribuyendo  con  su  experiencia,  con  el  conoci- 
miento  vivencial  que  le  aporta  el  trato  diario  con  los  alumnos,  para  dar  y recibir 
sugerencias,  disenar  y aplicar  programas  de  orientacion,  realizar  adaptaciones 
curriculares,... 

Las  siete  especialidades  de  los  actuates  titulos  de  magisterio  son  un  buen  indicador 
de  la  variedad  y riqueza  de  matices  en  que  la  profesion  del  maestro  pueden  concre- 
tarse.  Sin  embargo,  todos  ellos  cuentan  con  una  base  de  formacion  curricular  comun  y 
a todas  ellas  les  corresponde,  para  llevar  a cabo  su  tarea,  un  conocimiento  del  alumno 
en  cuanto  a capacidades,  habilidades,  destrezas;  un  conocimiento  del  contexto  familiar 
y social;  un  conocimiento  de  las  formas  o medios  de  intervencion.  En  todo  ello  se 
encuentran  presentes  reminiscencias  de  lo  que  ya  hemos  expuesto  al  referirnos  al 
ambito  de  la  psicopedagogia  en  la  que  el  especialista  desempena  unos  cometidos  espe- 
cificos  pero  el  maestro  es  quien  trabaja,  a pie  de  obra,  teniendo  mucho  en  comun  y cola- 
boracion  con  el. 

En  el  denominado  modelo  de  consulta,  Bisquerra  y cols.  (1998),  Velaz  (1999),  Lopez 
Urquizar  y col.  (1999),...  encontrara  el  maestro  su  mejor  apoyo  para  llevar  a cabo  las 
funciones  de  orientacion  y diagnostico  en  que  esta  implicado.  Los  campos  a los  que  ha 
de  contribute  son  semejantes  y coincidentes  con  los  senalados,  con  anterioridad,  para  el 
psicopedagogo:  los  procesos  de  ensenanza-aprendizaje,  la  atencion  a la  diversidad,  los 
alumnos  con  necesidades  educativas  especiales,  y la  orientacion  academica  y profesio- 
nal  del  alumno.  Si  bien  es  de  recordar  que  el  protagonismo  principal  en  el  diagnostico 
del  alumnado  lo  lleva  el  especialista  o psicopedagogo  orientador,  sin  embargo  este 
encontrara  en  el  maestro  su  mejor  y mas  imprescindible  colaborador,  aportando  el 
conocimiento  que  posee  de  los  alumnos  por  la  vida  en  comun  y la  experiencia  diaria  de 
la  clase.  De  manera  que  si  no  se  puede  afirmar  que  al  maestro  le  competa,  estricta  y 
propiamente,  la  funcion  del  diagnostico  entendida  formalmente,  sin  embargo,  si  forma 
parte  y colabora  en  este  quehacer,  de  tal  manera  que  no  es  posible  hablar  de  un  diag- 
nostico curricular  y una  evaluacion  psicopedagogica,  sin  la  presencia  y colaboracion 
del  maestro. 
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Hasta  aqui  hemos  intentado  realizar  un  breve  recorrido  por  los  diferentes  titulos 
que  se  imparten  en  las  actuales  facultades  de  educacion,  justificando  la  conveniencia 
asi  como  haciendo  una  pequena  descripcion  de  algunas  de  las  peculiaridades  y exi- 
gences que  en  cada  uno  presenta  el  diagnostico.  Hemos  constatado  y analizado  algu- 
nos  de  los  rasgos  comunes  del  diagnostico  en  los  diferentes  titulos  pues,  como  no 
puede  ser  por  menos,  a todos  les  unifica  su  matiz  educativo,  dada  su  pertenencia  al 
campo  de  la  educacion.  Pero,  tambien,  hemos  subrayado  los  aspectos  que  considera- 
mos  mas  propios  y peculiares  de  cada  uno,  porque  si  es  cierto  que  a todos  les  une  la 
educacion,  no  es  menos  verdad  que  esta  es  diferente  segun  los  contextos  y campos  en 
los  que  puede  concretarse  y aplicarse. 

En  este  breve  recorrido  hemos  hecho  referencia  a las  siguientes  variables:  Los  destina- 
tarios  especificos  del  diagnostico;  sus  campos  de  actuacion  prioritarios  en  cada  uno;  algunas  de 
las  variables  de  andlisis  y verificacion  mas  caracteristicas;  los  principales  modelos  de  referenda 
mas  apropiados;  las  tecnicas  preferentes  a utilizar  en  cada  uno;  y el  rol  a desempenar  por  el 
profesional  o titulado  de  cada  campo  concreto.  De  todo  ello,  como  una  inicial  y mera  pro- 
puesta,  abierta  al  debate,  se  deja  constancia,  sintetica,  en  el  cuadro  que  se  adjunta. 

5.  LAS  DISCIPLINAS  DE  DIAGNOSTICO  EN  LOS  ACTUALES  PLANES  DE 

ESTUDIO 

Creemos  haber  constatado  y justificado,  aunque  solo  sea  elementalmente,  tanto  los 
campos  propios  como  los  aspectos  diferenciales  del  diagnostico  en  los  diferentes  titulos 
que  se  imparten  en  la  las  actuales  facultades  de  educacion.  Deseamos  haber  puesto  de 
manifiesto  su  importancia  y relevancia  tanto  en  el  ambito  de  la  Pedagogia  y la  Psico- 
pedagogia,  como  en  la  Educacion  Social  y el  Magisterio.  Nos  restaria  ahora  comprobar 
como  se  esta  formando  hoy,  en  las  facultades,  a los  actuales  alumnos  — futuros  profe- 
sionales  manana — , para  las  funciones  y tareas  de  diagnostico  que  han  de  desempenar 
en  sus  correspondientes  ambitos  de  actuacion.  Seria  interesante  analizar  la  formacion 
que  estan  recibiendo  actualmente  y la  idoneidad  de  los  actuales  planes  de  estudios  con 
que  se  les  esta  formando.  Seria  conveniente,  tambien,  hacer  un  contraste  entre  lo  que 
teoricamente  es  deseable  y lo  que  la  cruda  realidad  nos  ofrece.  Es  decir,  como  se  con- 
templan  las  materias  de  diagnostico  en  los  actuales  planes  de  estudio,  cual  es  su  situa- 
cion  actual  y como  seria  deseable  que  fuera. 

' Sea  suficiente  avanzar  al  respecto,  como  unica  y elemental  observacion,  que  la  pre- 
sencia  de  la  materia  de  diagnostico  en  los  actuales  planes  de  estudio  es  tan  escasa  como 
lamentable.  Solo  existe  como  materia  troncal  la  asignatura  de  «Diagndstico  en  Educa- 
cion»,  en  el  titulo  de  psicopedagogia,  estando  totalmente  ausente  esta  condicion  de 
troncalidad  en  el  resto  de  los  titulos.  Es  lamentable  y denunciable  que  tanto  en  los  titu- 
los de  Pedagogia  como  en  los  de  Magisterio  y Educacion  Social  no  se  encuentren  ni  la 
orientacion  ni  el  diagnostico  como  materias  troncales,  lo  que  supone  una  abierta  contra- 
diccion  y desconexion  con  el  pensar  y sentir  de  la  actual  realidad  educativa,  emanada 
de  la  actual  normativa  que  concibe  estas  materias  como  un  medio  de  calidad  educativa 
(LOGSE,  Art.  55)  o como  un  elemento  de  individualizacion  y atencion  a la  diversidad 
de  los  alumnos  (MEC,  1992). 
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Pero  esta  insuficiencia,  aun  siendo,  de  suyo  y en  si,  grave,  no  es  el  unico  mal  que 
aqueja  a estas  disciplinas  en  los  actuales  planes  de  estudio.  Podria  haberse  remediado 
parcialmente  este  mal  si,  al  menos,  las  diferentes  universidades  las  hubieran  conside- 
rado  como  materias  obligatorias,  cosa  que  en  muchas  de  ellas  no  ha  sucedido.  Tal  y 
como  se  puso  de  manifiesto  en  el  Seminario  de  AIDIPE,  celebrado  en  Murcia  en  el  mes 
de  septiembre  de  2000,  no  es  raro  encontrarse  con  universidades  en  las  que  las  materias 
de  orientacion  y diagnostico  se  han  visto  reducidas,  en  el  mejor  de  los  casos,  a unas 
pocas  asignaturas  optativas.  En  algunas  universidades,  en  los  titulos  de  Pedagogia  y 
Magisterio  no  existe  ninguna  materia  obligatoria  relacionada  ni  con  la  orientacion  ni 
con  el  diagnostico. 

Seria  oportuno  que  entre  los  diferentes  profesores  interesados  en  el  tema,  muchos 
de  ellos  aqui  presentes,  se  entablara  un  debate  al  respecto.  Por  nuestra  parte,  estaria- 
mos  encantados  de  haber  anadido  algunas  consideraciones  en  este  momento,  pero 
razones  de  espacio  y tiempo  nos  lo  impiden.  Prometemos  volver  sobre  el  tema  y 
hacer  este  contraste  cuando  la  ocasion  nos  lo  permita.  La  presencia  de  numerosos 
companeros  y expertos  implicados  en  este  tema,  presentes  en  este  congreso  de 
AIDIPE,  puede  ser  una  buena  ocasion  y primer  paso  para  plantear  el  problema  en 
toda  su  profundidad.  Al  mencionarlo  aqui,  he  intentando  ser  fiel  al  encargo  recibido 
del  grupo  de  trabajo  — o mesa  dedicada  al  tema  del  diagnostico — en  el  pasado 
encuentro-  de  Murcia.  Emplazo  a todos  los  aqui  presentes,  sensibilizados  con  este 
tema,  a entrar  de  lleno  en  el.  A la  vez,  invito  a volver  sobre  el  planteandolo  con  toda 
su  crudeza  e importancia  cuando  la  ocasion  nos  sea  propicia  y lo  permita.  Estoy 
seguro  que  nuestra  reflexion  comun  en  este  acto  y el  posterior  debate  en  esta  mesa 
redonda,  constituira  la  mejor  ocasion  para  poner  en  marcha  alguna  medida  de  acer- 
tada  solucion. 
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Los  errores  han  sido  considerados  tradicionalmente  como  algo  que  hay  que  evitar, 
al  tiempo  que  son  la  pista,  el  signo,  la  serial,  que  anuncia  la  presencia  de  algun  trastor- 
no,  sxndrome  o dificultad  en  el  aprendizaje.  El  analisis  profundo  del  error,  en  terminos 
diagnostics,  juega  un  papel  importante  para  la  clasificacion  de  problemas,  para  la 
caracterizacion  de  tipologfas  anomalas.  Es  un  punto  de  partida  basico  que  guiara  el 
tipo  de  intervencion  a adoptar,  fundamentalmente  tendente  a evitarlos.  Sin  embargo, 
la  presencia  de  estos  «detectores»  puede  quedar  reducida  al  momento  inicial,  a una 
clasificacion  pseudodiagnostica  o a la  comprobacion  final  de  que  estos  ya  no  se  produ- 
cer Es  algo  asf  como  soslayarlos,  negarlos,  no  resaltar  el  autentico  valor  educativo 
que  de  su  analisis  se  puede  extraer.  Supongo  que  es  mas  comodo  contemplarlos  como 
fallos  del  alumno  o de  aprendizaje  que  como  detectores  de  una  pedagogfa  inadecuada 
o de  una  falta  de  ajuste  al  estado  de  desarrollo  psicoldgico  e inteligente  del  aprendiz.  De  forma 
exculpatoria,  se  niegan,  por  miedo  a zambullirse  en  ese  proceso  de  desarrollo,  o bien 
se  castigan,  por  la  carga  afectiva  que  supondrfa  aceptar  que  el  programa  didactico  es 
incorrecto.  El  error,  se  dice,  es  algo  que  hay  que  subrayar  en  rojo  y corregir. 

La  reflexion  principal  que  traigo  en  este  apartado  es  que  existe  una  forma  de  con- 
templar  el  error,  que  maneja  tres  palabras  clave  ( aprendizaje , inteligencia  y desarrollo ) 
(apartado  1)  y cuyo  significado  se  convierte  en  la  esencia  de  nuestro  concepto  de 
Diagnostico  en  Educacion.  Para  ello,  presentare  un  estudio  (apartado  2)  en  donde  revi- 
so  la  literatura  cientffica  sobre  el  error  y la  enjuicio  a la  luz  de  nuestros  estudios  sobre 
errores  en  escritura  y lectura.  El  trabajo  se  completa  con  otras  evidencias  y ejemplifi- 
caciones  de  nuestra  investigacion  sobre  errores  (apartado  3)  y concluye  con  los  apar- 
tados  4 y 5,  donde  se  presentan  las  claves  y el  modelo  para  la  comprension  de  nuestro 
concepto  de  error  dentro  del  campo  del  Diagnostico  en  Educacion. 
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1 . APRENDIZAJE,  INTELIGENCIA,  DESARROLLOY  ERROR 

Observar  el  error,  categorizarlo,  ver  su  evolucion...  supone,  en  primer  lugar,  apren- 
der  del  error  para  acercarnos  al  proceso  de  aprendizaje  pero,  principalmente,  significa 
un  beneficio  para  el  nino  ya  que  se  traduce  en  estrategias  de  ensenanza  y en  la  pro- 
puesta  de  niveles  sucesivos  de  automatizacion  encaminados  al  desarrollo  de  habilida- 
des.  El  diagnostico  basado  en  el  analisis  de  errores,  sin  obviar  otras  situaciones  de 
ensenanza-aprendizaje  u otras  variables  psicologicas,  biologicas  o sociales,  debe  guiar 
el  diseno  de  una  intervencion  educativa.  Asi,  desde  la  perspectiva  de  nuestro  equipo, 
el  error  es  necesario;  no  es  la  base  para  clasificar  sino  para  intervenir:  trabajando  con  el 
se  alcanzan  niveles  superiores  de  habilidad;  en  cambio,  penalizandolo  indiscrimina- 
damente  se  podria  limitar  la  posibilidad  del  desarrollo  del  nino.  Una  cosa  es  utilizarlo 
para  el  diagnostico  y otra  intervenir  sobre  el  e incluirlo  en  el  propio  proceso  de  apren- 
dizaje.  Esta  es  nuestra  principal  aportacion,  que  se  aparta  de  los  clasicos  estudios  de 
clasificacion  de  errores  dirigidos  fundamentalmente  a asociarlos  con  patologias. 

Esta  concepcion  del  error  entronca  con  nuestro  concepto  de  Diagnostico  en  Educa- 
tion definido  como  el  «proceso  de  busqueda  de  las  causas  que  impiden  el  progreso  desde  nive- 
les de  desarrollo  de  una  habilidad  determinada,  individual  o colectiva,  hasta  la  creation  de 
nuevas  estructuras  hdbiles  de  nivel  superior  y su  posterior  automatization,  con  el  fin  de  optimi- 
zar  dicha  transition  dentro  del  propio  proceso  educativo»  (Alfaro,  2001a:  177). 

Se  contempla  basicamente  el  desarrollo  de  la  inteligencia  y del  aprendizaje  como 
una  reorganizacion  de  habilidades  ya  automatizadas  encaminadas  a la  consecucion  de 
una  estructura  habilidosa  nueva  y de  orden  superior.  Asi,  nuestra  forma  de  entender 
el  desarrollo  de  la  inteligencia  supone  la  manipulacion  creativa  de  niveles  y estratos 
de  habilidad  que  se  van  trabando  en  estructuras  cada  vez  mas  complejas.  Lo  impor- 
tante  es  acudir  al  nivel  de  desarrollo  de  una  habilidad  y proponer  estrategias  que  faci- 
liten  la  adquisicion  de  automatismos.  En  este  sentido,  conocer  el  estadio  del  error  en 
que  se  encuentra  el  nino  y su  nivel  de  desarrollo  de  habilidades,  facilita  la  propuesta 
de  una  construction  de  niveles  superiores  de  habilidad  mas  inteligentes. 

Esto  significa,  por  una  parte,  que  hay  que  observar  las  habilidades  que  estan  en  juego 
en  los  aprendizajes,  mas  que  otros.aspectos  relacionados  con  factores  psicometricos 
subyacentes  a los  aprendizajes  y,  por  otra,  que  en  esa  reorganization  de  habilidades,  ya 
sedimentadas,  dominadas  o automatizadas  para  conseguir  nuevas  estructuras  habili- 
dosas,  existe  un  proceso  creativo  en  el  que  el  individuo  ensaya,  con  lo  ya  dominado, 
nuevas  formas,  combinaciones  o mecariismos  para  alcanzar  esa  nueva  estructura  de 
habilidad.  Es  en  ese  ensayo  donde  hay  que  considerar  una  buena  parte  de  los  errores, 
basicamente  como  intentos  frustrados  de  conseguir  una  nueva  habilidad.  Esto  es,  los 
errores  son  la  pista  ineludible  que  detecta,  por  una  parte,  la  habilidad  que  se  posee  y, 
por  otra,  la  estructura  que  se  pretende  conseguir. 

2.  TIPOS  DE  ERRORESY  PROCESO  EVOLUTIVO 

En  este  apartado  se  presenta  un  estudio  factorial  teorico  que  conjuga  las  reflexiones 
de  di versos  autores  sobre  la  naturaleza  del  error  y nuestra  propia  concepcion,.  funda- 
mentada  en  nuestras  investigaciones  sobre  errores  en  diversos  aprendizajes. 
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El  Grafico  1 presenta  las  cuatro  Imeas  de  tendencia  de  los  principals  grupos  de  erro- 
res definidos  por  su  interpretacion  psicopedagogica:  2.1  «Pedagogicos»,  2.2  «Retraso»,  2.3 
«Obstaculo»  y 2.4  « Anticipation.  Estos  grupos  encierran,  a su  vez,  otros  subgrupos  de 
errores  mas  especfficos  que  los  componen,  como  mas  adelante  se  ilustrara.  Sin  embar- 
go, observando  a simple  vista  los  cuatro  grupos  basicos,  vemos  que  existe  una  contra- 
posicion  entre  los  errores  de  «retraso»  y los  de  «anticipacion»  (las  curvas  son  inversas)  y, 
por  otra  parte,  que  los  otros  dos  grupos  se  distribuyen  en  una  zona  proxima  al  origen 
del  eje  de  abscisas.  Por  otra  parte,  tambien  hemos  introducido  un  matiz  evolutivo  en  este 
modelo,  por  el  que  a la  izquierda  se  situan  los  errores  regresivos  ( retraso ) y a la  derecha 
los  progresivos  ( anticipation ),  que  suponen  un  a vance  hacia  estados  mas  evolucionados 
del  conocimiento.  Los  errores  «pedagogicos»  pueden  presentarse  de  una  forma  modera- 
da  a lo  largo  del  tiempo  y,  finalmente,  otros  derivados  del  «obstaculo»,  donde  se  enmar- 
ca  la  complejidad  del  contenido,  que  se  incrementa  progresivamente. 


Grafico  1 

Secuencia  de  tendencias  en  los  errores,  desde  los  regresivos  ( Retraso ) 
a los  progresivos  (Anticipacion) 


2.1.  Pedagogicos 

Hay  un  grupo  de  errores,  llamados  comunmente  pedagogicos,  que  hacen  referen- 
da a la  falta  de  acierto  en  las  propuestas  de  ensenanza;  son  errores  que  estan  en  el  pro- 
pio  sistema. 
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En  el  Grafico  1 los  errores  pedagogicos  se  distribuyen  de  una  forma  descendente  a lo 
largo  del  mismo.  Este  grupo  de  errores  se  compone  a su  vez  de  dos  subgrupos,  cuyas 
caracteristicas  las  resumimos  en  los  propios  epfgrafes:  a)  Despiste  general  y b)  Inadecua- 
cion  pedagogica. 

a)  Despiste  general 

Se  agrupa  bajo  este  epigrafe  un  conglomerado  de  errores  que  provienen,  aparente- 
mente,  de  causas  atribuibles  al  estudiante,  aunque  al  asociarse  estadisticamente  en 
este  sector  con  otros  errores  de  tipo  didactico  («b)  inadecuacion  pedagogica»),  podemos 
inferir  que  el  problema  esta  basicamente  en  la  pedagogia.  Opinamos  que  la  denomina- 
cion  «Despiste  GeneraU  recoge  el  sentido  comun  de  las  siguientes  cinco  variables  que  lo 
componen: 

• Fait  a de  interpretacion  contextual  del  «concepto  de  exito  escolar»  en  un  determinado 
momento. 

• Falta  de  interpretacion  de  las  costumbres  escolares  o mala  interpretacion  de  las  expecta- 
tivas  de  clase. 

• Incomprension  de  instrucciones  de  trabajo  dadas. 

• Ambigiiedad  del  vocabulario  implicito  en  las  instrucciones  y tareas. 

• Recorridos  procedimentales  del  aprendiz  alternativos  a los  «esperados  por  el  docente» 

El  despiste  general  es  absoluto;  probablemente  sea  el  factor  comun  a las  cinco  varia- 
bles. El  alumno  desconoce  el  argumento  y,  si  lo  sabe,  no  modifica  las  claves  mentales 
para  situarse  en  el  problema  planteado.  No  sabe  valorar  si  las  tareas  realizadas  estan 
bien  o mal,  no  entiende  los  mensajes  contextuales  o las  instrucciones,  hace  las  cosas  a su 
manera,  etc.  En  realidad,  no  son  errores  sino  posibles  motivos  de  los  mismos,  que  pue- 
den  apuntar  al  propio  alumno  como  al  profesor,  al  sistema  o al  propio  significado  de 
educacion.  Su  verificacion  se  mueve  en  el  terreno  de  lo  opinable,  de  la  casuistica  inter- 
pretativa.  De  tal  manera  que  si  tuvieramos  que  ofrecer,  a tftulo  ilustrativo  de  este  factor, 
un  listado  de  errores  cometidos  por  los  aprendices  en  terminos  de  habilidad  o de  tareas 
mal  realizadas,  encontrariamos  serias  dificultades.  No  se  dice  que  es  lo  que  hacen  mal,  se 
supone  que  hacen  mal  las  tareas  en  general  porque  no  se  enteran  de  lo  que  se  les  pide;  es  decir, 
del  analisis  de  estas  variables  no  se  infiere  un  patron  de  aprendizaje  en  el  individuo; 
todo  lo  contrario,  se  apunta  a una  desconexion  con  el  proceso  educativo.  Tampoco  la 
escuela  francesa,  principal  valedora  de  estos  errores,  formula  una  tipologia  clara  de  los 
mismos  para  su  analisis  o para  que  pueda  ser  contrastada  por  otros.  Se  limita  a hacer 
reflexiones  mas  o menos  acertadas  sob  re  posibles  fuentes  de  error. 

Asf,  un  grupo  de  autores,  principalmente  de  esta  escuela  endogamica  (De  Vechi  y 
Giordan,  Chevallard,  Astolfi,  etc.),  se  encierra  en  la  discusion,  en  abstracto,  sobre  posi- 
bles causas  de  errores  atribuibles  en  general  a la  falta  de  interpretacion  de  las  costum- 
bres escolares,  a la  ausencia  de  claves  sobre  la  nocion  de  exito,  a la  ambigiiedad  de  las 
instrucciones  dadas,  cuestion  que  provoca  la  realizacion  de  las  tareas  de  una  forma  no 
esperada,  desconectada  de  la  realidad,  etc.  La  tipologia  de  errores  ni  la  mencionan,  su 


ERIC 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


El  tratamiento  de  los  errores  en  el  Diagnostico  en  Education 


437 


etiologfa  la  conjeturan.  Sin  embargo,  del  mimo  modo  que  alguno  de  estos  autores  aven- 
tura  que  se  trata  de  «tipologia  de  errores  de  los  alumnos»,  nosotros  podemos  opinar 
que,  en  realidad,  son  deficiencias  del  «docente»  al  que  no  le  interesa  el  analisis  de  las 
habilidades  previas  que  posee  el  «discente»  o el  tipo  de  errores  que  comete  y,  logica- 
mente,  hace  propuestas  de  ensenanza  desconectadas  o que  provocan  su  desorientacion. 

Nosotros  hablamos  de  un  despiste  general,  en  el  sentido  de  que  el  estudiante  no 
entra  en  el  contexto  escolar,  como  en  un  sitio  donde  tiene  que  fijar  su  atencion,  apren- 
der,  etc.,  como  quien  dice,  pasa  el  tiempo  como  puede.  Un  ejemplo  lo  tenemos  en  el 
garabato;  la  forma  del  modelo  de  la  letra  no  le  guia,  hace  cualquier  cosa;  no  pone  en 
movimiento  la  inteligencia  necesaria  para  realizarlo,  esta  desconectado.  Probablemen- 
te  sea  por  incompetencia  del  alumno,  pero  el  problema  tambien  esta  en  que  el  docente 
o el  sistema  desconoce  su  inmadurez  y no  sabe  arrancar  desde  las  habilidades  que 
posee  el  sujeto.  Por  ello  decimos  que  el  tratamiento  de  estos  errores  no  puede  quedar- 
se,  como  hacen  algunos  autores,  en  un  recetario  ambiental  o contextual  para  que  el 
sujeto  conecte,  sino  en  el  analisis  de  la  propia  actividad  del  sujeto,  de  su  nivel  compe- 
tencial,  para  que  este  motivado  intrinsecamente  por  la  tarea  escolar. 

Si  el  diagnostico  se  redujera  al  analisis  de  las  expectativas  de  los  alumnos,  de  sus 
concepciones  sobre  el  exito  o la  forma  de  interpretar  las  cosas,  cuestiones  que  tambien 
tienen  su  relativa  importancia,  se  estaria  haciendo  prevalecer  fundamentalmente  la 
motivacion  extrinseca  frente  a la  intrinseca  y,  en  cualquier  caso,  significaria  que  onto- 
logicamente  se  da  por  sentado  que  es  la  actitud  del  nino  la  que  ha  de  cambiar  para  que 
se  acople  al  sistema,  en  vez  de  proceder  a la  inversa,  que  el  sistema  se  adapte  al  nino  y 
a su  nivel  de  aprendizaje  y comprension.  Desde  nuestro  punto  de  vista  esta  es  la  mejor 
forma  de  arrancar  para  procurar  un  desarrollo  de  las  habilidades  previas  hacia  delan- 
te.  La  desconexion  viene  por  el  desajuste  entre  nivel  de  competencias  del  nino  y la 
tarea  proyectada. 

Existe  tambien  otro  tipo  de  interpretaciones  mas  simples  sobre  estos  fenomenos  de 
incomprension  de  instrucciones  o de  claves  contextuales.  El  motivo  del  error  lo  situan  en 
la  dindmica  interactiva  entre  profesor-alumno,  en  la  diferencia  entre  el  lenguaje  utilizado 
por  ambos.  Astolfi  (1999,  p.  51)  comenta  que,  en  cierta  forma,  en  la  didactica  escolar 
«toda  pregunta  es  una  forma  de  violencia  simbolica»,  de  manera  que  se  imposibilita  a 
los  alumnos  diferenciar  el  tipo  de  respuesta  esperada:  «/No  te  pedia  tanto!,  o tambien  /Es 
demasiado  sencillo  contentarse  con  copiar  la  leccion!»,  jTe  pedia  una  mayor  elaboracionl,  etc. 
Plantea  ademas  — al  igual  que  Chevelard — la  situacion  a la  defensiva  en  la  que  se  situ- 
an algunos  docentes  cuando  se  les  pregunta:  temen  ser  cuestionados,  que  les  tomen  el 
pelo,  presienten  riesgo  en  las  preguntas  de  novato,  etc.  Nosotros  entendemos  que  estas 
particularidades  no  son  errores  y menos  de  los  alumnos.  Pueden  ser  reflejo  de  compor- 
tamientos  docentes  habituales  y que  apuntan  al  problema  de  inseguridad  o imprecision 
de  la  metodologia,  del  profesor  o del  mismo  vocabulario  empleado,  sin  embargo,  que- 
darse  en  eso,  cuando  se  habla  de  error,  es  equivocar  el  punto  de  mira  del  diagnostico. 

La  ambiguedad  del  vocabulario  implicito  en  las  tareas  escolares  es  otro  tema  que  se 
incluye  en  este  factor  y que  ha  sido  resaltado  por  la  misma  escuela  francesa.  En  efecto, 
participamos  de  la  dificultad  que  supone  para  el  estudiante  responder  exactamente  a 
ejercicios  en  los  que  se  utilizan  verbos  de  accion  como  explica,  indica,  interpreta,  conclu- 
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ye,  etc.  con  tantos  significados  interpretables.  ^Como  deben  descodificar  las  instruccio- 
nes  implicitas?  ^Cual  es  la  respuesta  esperada?  ^Como  hay  que  entender  las  claves  o 
costumbres  escolares?  ^Que  pistas  se  ofrecen  en  las  proposiciones  para  que  respondan 
de  la  forma  esperada?  etc. 

Indudablemente,  es  importante  que  el  aliimno  entienda  las  claves  de  respuesta,  las 
instrucciones,  los  aspectos  implicitos  de  las  situaciones.  Sin  embargo,  el  adiestramiento 
formador  en  estrategias  para  entender  instrucciones  y los  talleres  instructivos  que  pro- 
ponen  algunos  autores,  pueden  convertirse  en  un  entrenamiento  acelerado  en  el  «ofi- 
cio  de  alumno»  o en  ejercicios  para  que  estos  «se  adapten  a»  y entiendan  nuestras 
manias. 

b)  Inadecuacion  pedagogica 

Es  una  denomination  habitual  para  referirnos  a los  errores  originados  por  la  con- 
fluencia  de  un  grupo  de  causas  representado  por  las  siguientes  variables: 

0 Redaction  confusa  de  instrucciones. 

® Incomprension  del  vocabulario  espetifico  de  una  disciplina  o mal  uso  del  mismo. 

® Obstaculos  diddcticos,  dispositivos  y modelos  de  ensenanza  inadecuada. 

• Contamination  con  otras  disciplinas,  problemas  de  transferencias  erroneas  entre  mate- 

rias. 

® Defectos  en  el  programa  de  ensenanza. 

La  presencia  de  estas  cinco  variables  en  un  mismo  grupo  representa  el  pensamien- 
to  de  algunos  autores  sobre  la  naturaleza  del  error,  fundamentalmente  motivado  por 
causas  ajenas  al  aprendiz.  El  patron  interpretative  es  semejante  al  factor  anterior:  se 
trata  de  fuentes  de  error,  mas  que  un  analisis  de  los  errores  cometidos  por  los  alumnos, 
aunque  en  este  caso  se  apunta  decididamente  hacia  una  inadecuacion  metodologica. 
Son  fallos  de  la  ensenanza  en  general,  en  la  transmision  y en  la  reception  de  los  cono- 
cimientos.  Una  falta  de  adaptation  del  metodo  y de  la  ensenanza. 

El  objeto  del  Diagnostic  en  Education  se  enmarca  en  el  proceso  de  desarrollo  inteli- 
gente  del  aprendiz,  en  su  dinamica  creadora  de  nuevos  aprendizajes  y esta  es  la  princi- 
pal clave  de  una  propuesta  metodologica  adaptada.  El  diagnostico  no  puede  perder  de 
vista  este  proceso  que,  en  definitiva,  es  el  nucleo  central  de  la  motivacion  interna  por 
la  tarea.  Tambien  existe  una  motivacion  externa,  un  acompahamiento  contextual,  artis- 
tico,  etc.,  incluso  la  propia  contemplacion  estetica,  filosofica  o moral  tendria  por  si 
mismo  su  finalidad,  sin  embargo,  el  punto  de  vista  de  la  educacion  no  es  el  fOmento  de 
la  motivacion  externa,  la  generation  de  ambientes  contextuales  o decorativos  agrada- 
bles,  sino  la  busqueda  de  esa  motivacion  intrinseca,  incluida  en  la  propia  tarea,  en  el 
desarrollo  integral  de  la  habilidad  que  se  pretende  conseguir.  Ahi  es  donde  entende- 
mos  que  esta  el  desajuste  psicopedagogico,  o el  error  pedagogico,  en  que  la  propuesta  de 
ensenanza  no  acompase  al  desarrollo  del  sujeto. 

Asi  pues,  el  conjunto  de  estas  dos  dimensiones  denuncian  que  existen  errores 
pedagogicos  — no  achacables  al  aprendiz — que  aparentemente  apuntan  hacia  una 
ensenanza  inadecuada  y a la  desconexion  de  esta  con  el  estudiante. 
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2.2.  Retraso 

En  el  Grafico  1 los  errores  por  retraso  estan  representados  por  la  lfnea  de  tendencia 
de  mayor  elevation.  Este  amplio  conjunto  esta  configurado  por  cuatro  grupos  de 
errores  que,  por  fin,  se  centran  en  aspectos  relacionados  con  la  habilidad  y las  compe- 
tencias  del  nino:  (a)  Inaccesibilidad,  (b)  Estancamiento  estereotipado,  (c)  Falta  de  competen- 
cias  y (d)  Bloqueo  regresivo. 

Concurre  un  elemento  comun  en  los  cuatro  factores  que  se  agrupan  en  este  bloque. 
Se  habla  de  falta  de  competencias  del  sujeto  y de  errores  de  variado  signo:  regresivos, 
estereotipias,  de  bloqueo,  de  falta  habilidades  y capacidades  precedentes,  etc.  En  su 
conjunto,  apuntan  hacia  un  «retraso»  en  los  aprendizajes  que  lastra  el  avance.  Mientras 
no  se  eliminen  estos  lastres  es  improbable  que  el  sujeto  inicie  un  acercamiento  hacia 
nuevos  aprendizajes.  De  otro  modo,  es  imposible  que  aparezcan  errores  de  los  buenos, 
de  los  que  significan  un  intento  fallido  de  la  nueva  habilidad,  un  avance.  Consecuente- 
mente,  hemos  llamado  a este  grupo  errores  por  retraso  en  el  sentido  pedagogico  de  que 
son  los  primeros  que  hay  que  eliminar  y que  inciden  en  competencias  curriculares. 

Sin  mas  dilation,  procedemos  a comentar  las  variables  que  se  agrupan  en  cada  uno 
de  los  cuatro  subgrupos  de  errores  de  este  conjunto  denominado  retraso. 

a)  Inaccesibilidad 

Es  el  termino  que  podria  resumir  el  sentido  comun  a las  siguientes  variables  dentro 
de  esta  mismo  factor: 

® Error  de  cdlculo  (en  el  docente)  de  la  separacion  optima  entre  la  zona  de  dominio  y la 
zona  proxima  de  desarrollo. 

® Distancia  excesiva  entre  las  habilidades  precedentes  y la  habilidad  proximo. 

© Frustracion,  regresiones. 

Las  tres  variables  indican  que  no  se  intenta  el  ensayo  de  la  habilidad  inmediata- 
mente  superior  porque,  ya  sea  por  un  mal  planteamiento  docente  o discente,  existe 
una  distancia  considerable  entre  lo  que  se  domina  y lo  que  se  pretende  aprender.  El 
individuo  ante  esta  inaccesibilidad  frustrante  de  alcanzar  el  estadio  superior  regresa  a 
niveles  en  los  que  se  encuentra  mas  comodo,  aunque  estos  sean  todavfa  mas  anteriores 
a lo  que  realmente  es  capaz  de  conseguir  en  un  determinado  momento. 

Los  errores  de  este  grupo  se  retrotraen  a lo  que  significarfa  un  ensayo  de  la  habili- 
dad superior.  Simbolizan  una  especie  de  distanciamiento  considerable  entre  lo  que  se 
domina  y el  siguiente  nivel  de  aprendizaje,  una  falta  de  contacto  entre  ambos  polos.  La 
ensenanza  es  inerte,  sin  sentido,  porque  no  aproxima  lo  que  se  persigue  a las  habilida- 
des ya  aprendidas.  Logicamente,  tal  distanciamiento  produce  desmotivacion,  desga- 
na.  Ahi  es  donde  aparecen  las  regresiones,  aunque  en  conjunto  sea  desgana  o carencia 
de  motivacion  intrinseca  por  lejarua  del  objetivo.  En  todo  caso,  cuando  mayor  sea  la 
distancia  mas  extrano,  ajeno  y frustrante  se  percibira  el  aprendizaje  y,  de  sobra  es 
conocido,  las  reacciones  de  regresion  ante  las  situaciones  de  frustracion.  Tenemos, 
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pues,  dos  elementos  clave  en  la  interpretation  de  este  factor:  la  distancia  y la  regresidn. 
Es  decir,  son  errores  que  retroceden  a niveles  anteriores,  simplemente,  por  efecto  de  la 
frustration  ante  un  objetivo  de  aprendizaje  distante  o inaccesible. 

Piaget  (1978)  habla  de  aprendizaje  cuando  existe  una  puesta  en  practica  de  repre- 
sentaciones  mentales  previas  y de  componentes  actuales,  para  conseguir  construir 
algo  nuevo.  En  esta  evolution  de  los  esquemas  juegan  un  papel  importante  los  proce- 
sos  de  equilibration  de  las  estructuras  cognitivas,  de  forma  que  sin  el  desequilibrio  no 
habrfa  equilibrio,  ni  evolution.  Entiende  Piaget  que  para  que  surja  una  nueva  estruc- 
tura  es  preciso  desequilibrar  la  construction  anterior  y abrirla  a las  nuevas  implicacio- 
nes.  Vygotsky,  por  otra  parte,  resalta  que  en  el  aprendizaje  se  debe  cuidar  de  una 
separation  optima  entre  la  zona  de  dominio  y la  zona  proxima  desarrollo. 

En  cualquier  caso,  se  considere  como  fuere  el  proceso  de  aprendizaje  y de  desarro- 
llo, las  variables  de  este  grupo  de  errores  indican  esa  falta  de  conexion  o distanciamiento 
entre  estados  previos  y nuevas  adquisiciones. 

La  frustration  y la  regresidn  son  mecanismos  psicologicos  bien  conocidos  que  se  aso- 
cian  con  las  variables  anteriores  como  logica  respuesta  conductual  ante  la  inaccesibili- 
dad  del  conocimiento.  La  frustration  se  produce  cuando  una  conducta  dirigida  a una 
finalidad  es  bloqueada  interna  o externamente  o cuando  el  esfuerzo  se  hace  en  vano 
(d efrustra,  en  vano).  Las  formas  de  reaccionar  a la  frustration  son  limitadas  en  nume- 
ro.  Podemos  reducirlas  a unas  pocas  principales:  o se  agrede  el  obstaculo  intentando 
vencerlo,  o se  rodea,  o se  retrocede  a conductas  regresivas,  es  decir,  inmaduras  (Seca- 
das,  Rodriguez  y Alfaro,  1994,  p.  14). 

Concisamente,  la  inaccesibilidad  la  interpretamos  como  una  fenomenologfa  de  erro- 
res tfpicos  que  se  manifiestan  en  los  aprendices  por  incompetencia,  frustration  y regre- 
sion  a niveles  anteriores  de  habilidad  mas  solidos  y por  distanciamiento  excesivo  entre 
lo  automatizado  y la  habilidad  proxima  de  aprendizaje. 

b)  Estancamiento  estereotipado 

Los  errores  que  se  agrupan  bajo  este  epfgrafe  informan  sobre  otra  manifestation  carac- 
teristica  de  los  errores  por  retraso,  printipalmente,  por  dificultad  para  situarse  en  el  sfmbo- 
lo  o en  su  combinatoria.  Las  cuatro  variables  que  componen  este  estancamiento  son: 

'•  Error  estereotipico. 

• Falsas  expectativas  no  renovadas. 

• Incapacidad  de  instalarse  en  el  simbolo. 

• Construction  erronea  de  invariantes  y de  procesos  de  generalization  (Piaget). 

Resulta  reveladora  la  combination  de  yariables  de  este  factor.  La  estereotipia,  procedi- 
miento  original  de  impresion  tipografica,  es  entendida  en  el  ambito  psicosocial  como  la 
fijacion,  repetition  y reproduction  involuntaria  de  expresiones,  gestos,  formulas,  con- 
ceptos  enquistados,  prejuicios,  moldes  (t?poj,  molde),  etc.  Las  ideas  simples  se  aplican  de 
manera  invariable  a ciertos  aspectos  de  la  realidad,  por  ejemplo  a gentes,  grupos  socia- 
les,  comportamientos,  etc.  Son  habitos  estereotipados  que  se  realizan  de  forma  unifor- 
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me,  automatica,  sin  pensar.  Psicologicamente,  son  ideas  preformadas  en  epoca  inmadu- 
ra  y aplicadas  luego  a contenidos  complejos,  sin  mediar  un  proceso  de  revision  que  las 
actualice.  Ese  es  el  sentido  de  la  segunda  variable:  «Falsas  expectativas  no  renovadas».  La 
estereotipia  es  la  reduction  esquematica,  simplista,  el  prejuicio,  la  idea  enquistada,  no 
actualizada,  la  ignorancia,  las  falsas  expectativas.  La  estereotipia  es  el  primer  peldaho  en  el 
proceso  psicoldgico  de  «conceptuacidn»  y del  desarrollo  de  la  inteligencia,  ontoldgica  y filogeneti- 
camente.  Supone  una  inmadurez,  una  incapacidad  para  la  construccion  del  conocimiento. 

El  factor  resalta  el  trasplante  de  las  formas  de  asimilar  de  un  nivel  inferior  a un 
nivel  superior.  La  no  asimilacion  de  los  aprendizajes  al  nivel  que  le  corresponde,  arras- 
trando  niveles  de  analisis  simples  o esquematicos.  Podemos  decir  que  el  error  estereoti- 
pico  es  el  trasplante  de  una  manera  anterior  de  expresion  o de  aprendizaje  a una  forma  que  es 
posterior  y que  debiera  tener  otro  caracter,  y que  ademas,  impide  un  desarrollo  normal. 

J.  Piaget  hablaba  de  «construccidn  erronea  de  invariantes  y de  procesos  de  generalizacidn» 
cuando  los  esquemas  (verbales,  motoricos,  de  action...),  que  debieran  funcionar  como 
una  totalidad  coherente  en  todos  sus  elementos,  se  organizan  inconsistentemente  o 
provisionalmente  con  parametros  operatorios,  metodologicos  u operaciones,  no  acordes 
con  el  objeto  o su  signification  (Piaget  y Inhelder,  1972).  No  se  pueden  construir  inva- 
riantes o provocar  procesos  de  generalization  sobre  la  base  de  una  comparacion  sim- 
plista de  rasgos  o estructuras  superficiales.  Desde  esta  perspectiva  es  inconcebible  la 
construccion  de  esquemas  sobre  la  base  de  invariantes  o transformaciones  operatorias 
erroneas.  El  origen  del  progreso  esta  en  el  equilibrio  y «no  en  el  regreso  a una  forma 
anterior  de  equilibrio,  cuya  insuficiencia  es  la  responsable  del  conflicto  al  que  este  equi- 
librio provisional  nos  ha  llevado  en  la  mejora  de  la  forma  precedente»  (Piaget,  1978). 

En  resumen,  se  acentua  la  idea  de  que  uno  de  los  problemas  en  el  avance  del  cono- 
cimiento proviene  de  abordar  los  nuevos  aprendizajes  de  orden  mas  complejos  con 
formas  de  operar  mas  primitivas.  Asf,  los  errores  estereotfpicos  provocan  un  estanca- 
miento  a base  de  la  utilization  de  formulas  hechas  no  renovadas,  soluciones  simples  y 
esquematicas.  Son  formas  de  responder  que  reflejan  residuos  anteriores  o incapacidad 
de  renovar  las  habilidades  ante  los  nuevos  retos  y que  impiden  el  avance  y,  sobre  todo, 
el  salto  al  simbolo. 

c)  Falta  de  competencias 

' Es  el  tercer  subgrupo  de  factores  que  se  incluyen  en  los  errores  por  retraso.  A su  vez, 
esta  compuesto  por  las  siguientes  variables: 

• Falta  de  operaciones  intelectuales  implicadas  en  la  tarea 

• Sobrecarga  cognitiva  en  la  actividad  requerida  (MCP,  MLP,  7 ±2) 

• Falta  de  habilidades  previas,  de  contenidos  adquiridos,  de  destrezas  academicas,  compe- 
tencias... 

• Falta  de  aptitudes  psicologicas  subyacentes 

« Deficiencias  cognitivo-estructurales  (organizacion  mental) 

• Falta  de  estrategias  metacognitivas  para  la  resolucion,  de  reflexion  consciente. . . 

• Falta  de  diferenciacion  entre  rasgos  estructurales  y superficiales  de  la  tarea 
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Son  errores  debidos  a deficiencias  internas  de  los  sujetos,  entre  las  que  se  incluyen 
las  aptitudinales,  las  de  formacion,  informacion,  destrezas  cognitivas,  habilidades, 
etc. 

Cualquier  tarea  tiene  su  grado  de  complejidad,  desde  la  escritura  de  una  simple  O 
hasta  la  lectura  de  la  palabra  Nabucodonosor.  Todo  dependera  del  nivel  que  posea 
quien  tenga  que  realizarla  y de  la  secuencia  planteada  en  la  propuesta  de  aprendizaje. 
Astolfi  (1999,  pp.  66  y ss.)  relaciona  algunos  ejemplos  de  tareas  que,  al  ser  planteadas 
de  diferente  forma  por  el  profesor,  requieren  un  tipo  de  operaciones  diferentes  por 
parte  del  alumno.  El  problema  radica  en  interpretar  si  cuando  los  escolares  cometen 
errores  es  por  falta  de  las  «operaciones  intelectuales  implicadas»,  por  los  «campos  con- 
ceptuales»,  como  asi  afirma  el  autor,  o por  una  mal  planteamiento  didactico  o por  una 
falta  de  progresion  en  las  habilidades  propuestas,  por  el  tipo  de  lenguaje  utilizado,  etc. 
Efectivamente,  existe  un  problema  de  jerarquizacion  de  las  tareas,  tambien  de  comple- 
jidad de  contenido  y de  las  operaciones  incluidas  en  el,  pero  perdemos  el  norte  peda- 
gogico  si  apartamos  el  piano  didactico  del  psicologico. 

En  el  factor  se  agrupan  ademas  de  la  «falta  de  aptitudes  psicologicas  subyacentes»  y de 
las  «deficiencias  cognitivo-estructurales»  otras  variables,  con  una  larga  tradicion  en  el 
diagnostico,  relacionadas  con  estrategias  (falta  de...),  ya  sean  metacognitivas  o de  dife- 
renciacion  entre  caracterfsticas,  etc.  En  cualquier  caso  el  tema  de  las  estrategias  es  algo 
controvertido.  Por  ejemplo,  Bereiter  y Scardamalia  (1993)  en  su  famoso  articulo  sobre 
«Enfoques  ...  para  mejorar  las  estrategias  cognitivas  de  aprendizaje  de  la  escritura»  llegan  a 
afirmar  que  «las  estrategias  cognitivas  son  estrategias  para  ser  utilizadas  por  uno 
mismo  y,  por  consiguiente,  no  sabemos  nada  de  las  estrategias  cognitivas  de  escritores 
famosos»  (p.  52).  Afirman  que  existen  una  gran  cantidad  de  estrategias  activas  que  los 
expertos  utilizan  mientras  escriben,  que  son  parte  del  conocimiento  del  escritor,  de  su 
experiencia,  incluso  especfficas  del  area  tematica,  no  trasladables  probablemente  a 
otras  areas  del  conocimiento.  Utilizan  tambien  estrategias  retoricas,  la  mas  correcta  en 
el  momento  preciso,  de  una  forma  inconsciente.  Y entresacamos  dos  frases  sumamente 
reveladoras  a las  que  nosotros  le  concedemos  bastante  importancia:  «Son  estrategias  de 
escritura  y,  en  su  gran  mayoria,  pueden  aprenderse  unicamente  por  medio  de  la  escritura»  (p. 
52)  y mas  adelante:  «Si  la  ensenanza  tiene  exito,  las  estrategias  que  se  aprenden  nunca  seran 
las  mismas  que  las  estrategias  que  se  ensenan  ...  Los  estudiantes  que  aprenden  estrategias  de 
memoria  y luego  las  aplican  mecanicamente  no  llegan  a ser  escritores  expertos;  la  mente  Huma- 
na no  trabaja  de  tal  forma  que  haga  que  esto  sea  probable»  (p.  54). 

d)  Bloqueo  regresivo 

Es  el  ultimo  factor  de  este  amplio  sector  denominado  errores  por  retraso  y que,  a su 
vez,  esta  formado  por  los  siguientes  errores: 

• Error  regresivo  o por  fracaso 

• Bloqueo  del  sis  tema  de  pensamiento 

• Obstdculos  afectivos,  am'micos,  jpsiquicosl. . . 

• Error  de  acabado 


ERIC 
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La  primera  y ultima  variable  provienen  de  nuestros  estudios  sobre  los  errores,  en 
concreto  en  escritura  y lectura;  las  otras  dos  provienen  de  la  escuela  francesa  citada 
antes.  En  su  conjunto,  todas  las  variables  informan  de  la  existencia  de  un  bloqueo,  con 
unos  errores  propios,  ante  la  dificultad  de  las  tareas  o ante  la  inmadurez  para  realizar- 
las  con  cierto  exito. 

En  nuestros  estudios  hemos  encontrado  claros  ejemplos  de  regresion  que  interpreta- 
mos  como  una  consecuencia  derivada  de  la  falta  de  predisposicion  de  las  habilidades 
precedentes  para  confluir  en  la  adquisicion  de  una  nueva.  Por  ejemplo:  «En  la  escritu- 
ra hemos  aislado  errores  regresivos,  cuando  el  niho  fracaso  en  su  intento,  ejecuta  figures  sim- 
ples aprendidas  anteriormente  en  vez  de  la  figure  compleja  que  le  toca,  aun  pudiendo  hacerla 
mejor,  vg.  hacer  una  S en  forma  de  5 porque  se  le  reclame  sin  contemplaciones  la  S correcta» 
(Secadas,  Rodriguez  y Alfaro,  1994,  p.  44). 

En  la  lectura,  estas  manifestaciones  regresivas  son  frecuentes  cuando  el  aprendiz  se 
aparta  de  la  figura  de  la  letra  para  instalarse  en  el  simbolo  o acceder  ah  sentido.  Asf,  el 
nino  al  leer  palabras  complejas  recurre  al  deletreo,  como  habilidad  inferior  mas  solida, 
o a recursos  mas  primitivos  como  recorrer  la  palabra  con  el  dedo  fndice  o repitiendo  lo 
que  llevan  entendido,  y deletreando  el  resto  para  saltar  al  sentido  (Alfaro,  2001). 

El  error  de  acabado  se  da  cuando  los  alumnos  dejan  las  cosas  a medio  hacer.  La  habi- 
lidad queda  estancada  en  curso  de  elaboration:  no  cierran  las  letras  redondas,  descui- 
do  de  acentos,  comas  en  la  escritura  o en  las  faltas  de  ortograffa,  etc.  La  habilidad  no  se 
acaba  de  cerrar  de  forma  que  lo  aprendido  no  se  convierte  en  destreza,  habito  o capa- 
cidad  rutinizada. 

En  elmismo  sentido  esta  el  bloqueo  del  sistema  de  pensamiento  o los  obstaculos 
afectivos  y animicos.  Los  estudiantes  que  no  alcanzan  el  nivel  de  competencias  de  sus 
companeros  no  solo  regresan  a niveles  anteriores  de  habilidad  sino  que  tambien  se 
van  descolgando  del  grupo,  del  clima  afectivo  y de  aceptacion  que  aglutina  al  grupo. 
El  bloqueo  afectivo,  anfmico  y emocional  se  convierte  ademas  en  remora  del  des- 
arrollo  de  la  habilidad,  precisamente  porque  se  activan  pianos  inferiores  de  la  habili- 
dad, que  suponen,  por  una  parte  un  lugar  mas  comodo  y seguro,  pero  por  otra  un 
hundimiento  de  la  propia  persona  en  su  conjunto,  aLno  conseguir  la  estructura  habi- 
lidosa  pretendida.  Se  produce,  como  por  instinto  de  conservation  o de  defensa,  un 
repliegue  a reductos  de  solidez  probada,  acompanado  de  una  cafda  de  la  afectividad 
a estratos  primarios,  arrastrando  consigo  los  logros  cognoscitivos  y la  voluntad  de 
control,  con  reacciones  propias  de  etapas  inmaduras.  Daniel  Favre  (1995)  identifica 
lo  que  el  llama  un  referencial  individual,  que  es  donde  se  ensamb.lan  todas  la  represen- 
taciones  y experiencias  unicas  de  los  sujetos,  junto  con  los  sentimientos  de  identidad 
y de  seguridad  de  cada  uno.  Comenta,  ademas  que,  si  se  admite  que  aprender  es  ir 
pasando  de  sistemas  de  representacion  en  sistemas  de  representacion,  habria  que 
cuidar  que  el  citado  referencial  individual  del  aprendiz  no  sea  demasiado  cerrado  ni 
parcelado  ya  que:  «Dans  le  premier  cas,  celui-ci  est  esclave  de  ses  representations  passees  et 
ne  peut  les  modifier  sans  danger  de  destabilisations  affective  douloureuse  d'ou  il  resulte  un 
comportement  d' evitement  face  aux  situations  d'apprentissage...»  (ibidem  p.  87). 
Favre  se  convierte  asi  en  uno  de  los  autores  que  resalta  las  relaciones  entre  el  error  y 
las  emociones. 
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2.3.  Obstaculo 

En  el  Grafico  1,  que  utilizamos  de  base  para  este  comentario,  aparece  una  lfnea  de 
tendencia  con  una  ligera  elevacion  localizada  entre  los  errores  por  retraso  y por  antici- 
pation. Las  variables  de  este  grupo  son: 

• Complejidad  interna  del  contenido 

• Ambigiiedad  y polimorfismo  del  obstaculo  (Fabre) 

• Rupturas  epistemologicas  debido  a la  logica  oculta  de  los  obstdculos  (Fabre) 

Una  causa  de  los  errores  es  la  complejidad  propia  de  lo  que  se  aprende  y la  falta 
de  criterios  para  discriminar  unos  conceptos  de  otros,  su  relacion  o su  polimorfismo. 
El  objeto  de  aprendizaje  se  mantiene  en  un  estado  inconexo,  carente  de  significacion. 
No  atrae  a muchos  ninos,  aunque  es  algo  que  hay  que  conseguir. 

En  cierta  literatura  psicologica  (Fabre,  Bachelard,  etc.)  el  termino  obstaculo  tiene  una 
especial  significacion.  Toman  su  etimologfa  latina  ( obsto , obst?re=  estar,  ponerse  delan- 
te)  y lo  interpretan  como  lo  que  se  pone  delante  y lo  que  hay  que  superar.  No  es  algo 
insalvable,  todo  lo  contrario,  es  algo  necesario  para  que  la  mente  y sus  recursos  puedan 
ponerse  en  funcionamiento  y conseguir  nuevas  metas  de  aprendizaje,  de  tal  forma  que 
sin  el  no  es  posible  ningun  aprendizaje.  Es  una  facilidad  que  se  concede  la  mente  para 
aprender.  Por  ello,  el  error  es  algo  connatural  con  el  aprendizaje.  Michel  Fabre  comen- 
ta  que  aprender  es  ir  al  obstaculo.  Lo  transforman  en  paradigma  e indicador  del  fun- 
cionamiento natural  y cotidiano  de  la  inteligencia,  salvo  cuando  esta  puede  basarse  en 
un  paradigma  solido  y construir  conceptos  unfvocos.  Asi  pues,  el  contexto  de  analisis 
y de  progreso  esta  sumamente  ligado  al  de  reflexion  sobre  los  errores  pasados,  rectifi- 
cacion  y destruction  de  los  conocimientos  mal  hechos,  al  psicoanalisis  del  conocimien- 
to  objetivo,  a la  reflexion  sobre  el  obstaculo  epistemologico,  a la  superacion  de  lo  que 
en  la  mente  hace  de  obstaculo,  etc.  (Astolfi,  1999) 

2.4.  Anticipation 

Es  el  ultimo  grupo  de  errores  del  Grafico  1.  A su  vez,  esta  compuesto  por  dos  subgrupos 
que  consideramos  errores  progresivos  al  estar  orientados  a conseguir  niveles  de  mayor 
competencia  o habilidad.  Son  buenos  errores  por  cuanto  que  anuncian  este  progreso. 

a)  Reestructura 

Reestructurar  es  modificar  la  disposition  de  algo  segun  una  nueva  directriz,  cam- 
biar  la  distribution  y partes  de  un  todo,  con  objeto  de  conseguir  otra  estructura  mas 
habilidosa.  Las  variables  de  este  grupo  son: 

• Rectification  epistemoldgica,  ruptura  conceptual,  cientifica  (Bachelard) 

• Ejecucion  de  procedimientos  alternativos  o sorprendentes  para  la  resolution  de  las  tare- 


as  (Astolfi) 
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® Rupturas  conceptuales  con  paradigmas  de  analisis  previos  ( Bachelard ) 

9 Actividad  intelectual  elaborada  que  evita  reproducciones  estereotipadas  (Bachelard) 

La  rectification  y reestructuracion  es  algo  muy  tratado  por  los  autores  que  han 
estudiado  el  progreso  en  el  conocimiento.  La  forma  de  explicar  un  fenomeno  no  satis- 
face  y entonces  se  busca  otro  camino  para  resolver  el  problema.  Se  supone  un  cambio 
de  hipotesis,  con  vistas  a una  nueva  estructura.  Reestructurar  es  crear  una  nueva  via. 
Es  diferente  a lo  de  Piaget,  no  es  asimilar  sino  romper.  Las  matizaciones  entre  las 
variables  de  este  grupo  son  complejas,  sin  embargo,  el  punto  comun  es  que  el  avance 
requiere  crear  algo  nuevo  modificando  ya  sean  los  procedimientos,  los  conceptos  o las 
habilidades  conseguidas  en  un  determinado  momento. 

En  este  proceso,  el  error  es  algo  consustancial  con  el  proceso  creativo,  es  una  hipote- 
sis o aventura  encaminada  a superar  niveles  actuales  de  competencia,  un  riesgo  necesa- 
rio  en  el  lanzamiento  progresivo  hacia  el  futuro.  El  nivel  de  riesgo  dependera  de 
multiples  condicionantes:  del  grado  de  insatisfaccion  con  las  soluciones  dadas  o acepta- 
das,  de  la  capacidad  para  flexibilizar  las  hipotesis,  del  grado  de  acercamiento  y roce  con 
el  nuevo  objetivo,  de  la  propia  fuerza  cohesiva  que  este  reclame,  etc.  Detras  de  cada 
uno  de  ellos  hay  una  teoria  psicologica  que  lo  justifica  y que  ahora  no  es  lugar  para 
comentar.  En  cualquier  caso,  los  errores  de  este  tipo  son  fruto  de  la  intuition  ( intus-ire , 
penetrar)  y de  la  inteligencia  (capacidad  de  intus-leg?re).  No  existe  lugar  para  la  impro- 
visation. El  j eurekal  esta  fundamentado  en  algo:  la  destreza,  la  habilidad,  la  capacidad  y, 
sobre  todo,  en  el  trabajo  y ensayo  de  la  nueva  estructura.  Asi,  el  error  es  progresivo 
cuando  se  identifica  con  la  elaboration  de  la  nueva  estructura,  con  el  avance  o acomodo 
a nuevas  metas,  de  lo  contrario,  se  torna  en  regresivo,  en  error  no  inteligente. 

b)  Errores  anticipatorios 

En  este  grupo  se  entremezclan  tipologias  de  errores  con  un  sentido  caracteristico  de 
progreso  y posibles  interpretaciones  teoricas  de  estos  fenomenos: 

• Ensayo  de  la  habilidad  superior,  flexibilidad  de  hipotesis  (Secadas) 

• Reorganization  de  las  representaciones  mentales  previas  y habilidades  previas. 

9 Reequilibrios  progresivos  de  esquemas,  transformaciones  sucesivas  equipamiento  cogni- 
tivo  (Piaget) 

• Error  anticipatorio  o intuitivo  en  lectura,  escritura...  (Alfaro  y otros) 

9 Desarrollo  de  esquemas  nuevos  mas  potentes  (Piaget) 

Las  variables  proyectan  un  sentido  de  proximidad  de  las  habilidades  superiores 
(conativo),  una  reorganization  de  estructuras»  y «reequilibrios»  (manipulativo)  y 
una  tipologia  de  error  llamada  por  nosotros:  «error  anticipatorio  e intuitivo»  (ensayo). 

Entre  los  errores  tipicos  de  la  lectura  hemos  registrado  lo  que  llamamos  error  intui- 
tivo o anticipatorio,  producido,  en  sentido  opuesto  al  de  la  regresion,  cuando  el  incipien- 
te  lector  que  se  encuentra,  por  ejemplo,  en  la  fase  de  silabeo  y a punto  de  adivinar  el 
significado  se  aventura  a interpretar  la  palabra  y se  equivoca.  Es  natural,  por  lo  demas,  que 
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se  produzcan  interferencias  al  pasar  a leer  en  clave  semantica.  El  alumno  que  salta  de 
los  simbolos  al  sentido  apenas  entrevisto  el  vocablo,  comete  un  error  inteligente  porque 
intuye  la  idea  directriz,  el  sentido  de  los  simbolos  que  esta  combinando;  se  encuentra, 
por  tanto,  en  la  buena  direccion,  y siempre  sera  deseable  que  tal  coyuntura  acaezca, 
para  acabar  de  aprender.  Al  hilo  del  relato,  el  nino  puede  leer  «puente»  por  «pueblo», 
«volvio»  por  «volvia»,  «mucho»  por  «bastante»,  o en  vez  de  leer  que  «el  carpintero 
llego  a ser  el  mas  rico  del  pueblo»  acaso  diga  que  «fue  el  mas  rico  del  mundo».  Repre- 
senta  la  faceta  creativa  del  aprendizaje.  Esta  ensayando  la  nueva  habilidad,  anticipa 
hipotesis  del  sentido  posible  de  esas  palabras  en  d contexto  hasta  descubrirlo.  Es  un 
error  inteligente  porque  intuye  la  idea  directriz,  el  sentido  global  que  da  cdherencia  a 
los  simbolos  comb  inados.  (Alfaro,  2001). 

Algo  semejante  ocurre  en  la  escritura.  En  el  analisis  secuencial  de  los  errores  de  escritu- 
ra  cometidos  entre  los  4 y los  7 anos,  se  pone  de  relieve  como  el  nino  va  avanzando  por 
aproximaciones,  hasta  dar  el  salto  a la  letra  compleja  realizada  de  un  solo  trazo  (Seca- 
das,  Rodriguez  y Alfaro,  1994).  En  las  fases  de  evolucion  del  error  de  las  letras  comple- 
jas,  como  la  «S»  o la  «K»,  se  puede  contemplar  que  las  construye  adosando  arquetipos 
simples,  antes  de  ejecutarlas  de  un  solo  trazo.  Los  errores  anticipatorios  indican  que  lo 
que  le  motiva  intrinsecamente  al  sujeto  es  el  atisbo  de  nuevas  estructuras.  Lo  impor- 
tante,  en  ese  momento,  es  estimular  la  creatividad  admitiendo  los  errores  como  ensa- 
yos. 

3.  CONCRETANDO  ALGO  MAS:  OTRAS  EVIDENCIAS Y EJEMPLOS 

Desde  esta  perspectiva,  nosotros  hemos  realizado  durante  bastantes  anos  un  estu- 
dio  de  los  errores  en  diferentes  aprendizajes  basicos.  Algunos  de  los  trabajos  estan  en 
tesis  doctorales  y de  licenciatura,  otros  estan  expuestos  en  congresos,  publicaciones, 
etc.  Son  otras  evidencias  del  sentido  diferencial  del  error  en  funcion  del  proceso  de 
aprendizaje  en  curso.  Veamos  algunos  ejemplos. 

Escritura 

En  el  aprendizaje  de  la  escritura,  la  divulgacion  mas  importante  se  recoge  en  la 
publicacion  «Escribir  es  facil»  de  TEA  Ediciones.  Ahi,  se  muestran  dos  tipos  de  error, 
unos  regresivos  y otros  progresivos.  En  los  regresivos  el  sujeto  se  situa  en  esquemas  de 
funcionamiento  en  los  que  se  encuentra  mas  comodo,  mas  primitivos  aunque  es  un 
regazo  seguro  en  el  que  se  evita  la  frustracion.  Basicamente,  en  la  letra  escnf,  impren- 
toide,  el  sujeto  regresa  a lo  que  llamamos  arquetipos,  que  son  tres:  circular,  ortogonal  y 
oblicuo.  En  los  errores  progresivos,  por  el  contrario,  el  sujeto  apunta  a algo  que  se  quie- 
re  alcanzar,  a estructuras  habilidosas  nuevas,  son  aproximaciones  que  el  educador  no 
debe  reprimir. 

La  conclusion  mas  obvia  es  que  la  dificultad  de  en  la  escritura  de  las  letras  provie- 
ne  mayormente  de  la  compleja  combinacion  de  los  trazos  basicos  o arquetipos.  Por 
ello,  la  ensenanza  de  la  escritura  debe  partir  de  una  ejercitacion  de  habilidades  cada 
vez  mas  avanzadas  que  impliquen  el  desarrollo  y la  ejercitacion  de  las  recien  adquiri- 
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das.  Cuando  el  nino  se  siente  incapaz  de  ejecutar  una  figura  compleja  (cuando  fracasa 
o ve  frustrado  su  esfuerzo),  la  sustituye  por  otras  mas  simples  que  sabe  hacer.  Estas 
formas  simples  son  habilidades  ya  poseid'as,  compuestas  de  rasgos  elementales  pro- 
ximos  a los  arquetipos  o trazos  basicos  (redondo,  ortogonal,  romboidal),  de  donde  el 
nino  arranco  para  realizar  la  tarea  compleja.  El  fracaso  puede  ocasionar  un  retroceso  a 
las  habilidades  de  origen:  representar  la  K (rasgos  oblicuos)  por  la  F (ortogonales)  o 
incluso  por  la  O (redondos).  El  analisis  de  errores  realizado  por  nosotros,  detecta 
errores  de  este  tipo  en  numerosas  ejecuciones  de  los  nihos  menos  habilidosos.  Asi,  el 
capitulo  4°  y el  Anexo  4 (« Analisis  secuencial  de  errores»)  de  la  publicacion  citada  presen- 
ta,  respectivamente,  una  explicacion  psicologica  del  sentido  de  los  mismos  y una 
ejemplificacion  de  los  encontrados  en  cada  una  de  las  letras  y en  cada  una  de  las  eda- 
des  de  4 a 7 anos.  En  la  letra  cursiva,  hemos  encontramos  tambien  patrones  progresi- 
vos  y regresivos  en  los  errores.  Un  bosquejo  de  su  tipologia  se  encuentra  en  la  misma 
publicacion,  capitulo  13  («La  ultima  palabra»). 

Evidentemente,  observando  los  errores  podemos  vislumbrar  algo  acerca  del  pro- 
ceso  y de  su  funcionamiento.  En  la  publicacion  mencionada  y en  otras,  vemos  que  el 
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VI.  Reiteracion,  relectura,  inhibicion  proactiva 

VII.  Variantes  y anticipacion  con  Sentido 

Cadencia,  entonacion,  gestos  marginales 

Perfil  4 oooooooo  Perfil  3 1=3  ‘==’  1=0  Perfil  2 * - = Perfil  1 = 

Grafico  2 

Representacion  conjunta  de  los  cuatro  perfdes  de  errores  del  DIDEL  ( Alfaro , 2001:  192) 


o 

j 

4 

.5 A 

sj  U 

0 

—1— . 

2 - 

3 — 4 

5 

6 - 

7 

RIE,  vol.  19-2  (2001) 


448 


Ignacio  J.  Alfaro  Rocher 


nirio  al  escribir  recorre  diferentes  etapas  del  proceso  de  la  escritura:  primero  atraviesa 
la  etapa  que  denominamos  «del  esquema  al  simbolo»,  pasa  luego  por  otra  llamada  «com- 
binatoria»,  luego  por  la  «semantica»,  hasta  llegar  al  «razonamiento».  En  definitiva,  es  un 
esquema  que  se  repite  en  otros  aprendizajes  y que  viene  a confirmar  las  ideas  antes 
comentadas  sobre  aprendizaje  e inteligencia. 

Lectura 

En  lectura,  llevamos  trabajando  algo  mas  de  5 anos  registrando  errores  de  una 
forma  fehaciente  con  un  instrumento  por  ahora  inedito:  el  Diagnostico  Individual  de 
Errores  en  Lectura  (DIDEL).  Esta  basado  en  la  lectura  de  un  cuento  infantil.  Con  el 
DIDEL  tenemos  ya  grabados,  en  audio,  una  muestra  importante  de  ninos  (1.102  casos) 
de  1°  y 2°  de  Educacion  Primaria  con  problemas  de  aprendizaje  de  la  lectura  (Alfaro, 
2001). 

El  analisis  de  los  errores  realizado  diferencia  nueve  grandes  grupos.  Tres  de  ellos  se 
asocian,  por  falta  de  habilidad  o,  por  inmadurez,  con  edades  tempranas.  Se  vislumbra 
un  transito  de  la  imagen  al  simbolo.  Otros  cuatro  grupos  de  errores  se  mantienen  en 
una  zona  indiferenciada  intermedia;  probablemente  son  errores  debidos  a la  dificultad 
del  lenguaje  ademas  de  defectos  de  pronunciacion  del  sujeto  o de  su  cadencia  en  la  lec- 
tura. Y finalmente,  se  registran  dos  grupos  de  errores,  que  llamamos  errores  de  «reitera- 
cion/relectura»,  y de  «anticipacion  con  sentido»,  que  aparecen  en  fases  posteriores.  Son 
errores  que  anuncian  un  paso  hacia  el  significado,  un  salto  al  sentido,  y que  se  apartan 
de  los  anteriores  en  los  que  el  sujeto  buscaba,  entre  otras  cosas,  el  salto  del  esquema  al 
simbolo,  otro  tipo  de  combinatoria. 

En  resumen,  vemos  errores  progresivos  que  anuncian  fases  posteriores  de  aprendi- 
zaje en  los  que,  a nuestro  entender,  no  habria  que  intervenir  sino  estimularlos,  y otros 
errores  regresivos  que  habria  que  pulir  para  que  afloren  en  todo  caso  los  errores  avan- 
zados.  Asi,  el  error  no  es  algo  univoco,  es  algo  con  lo  que  hay  que  contar  y que  debe 
guiar  la  intervencion. 

Se  puede  concluir  que  analizando  los  errores  en  estos  procesos  de  aprendizaje 
hemos  discriminado  una  tipologia  de  errores  diferente  en  cada  uno  de  ellos;  pero  coin- 
cidentes  en  ir  asociados  a procesos  psicologicos  sucesivos  en  constante  ensamblaje. 

4.  {ERRORES  MALOS  Y BUENOS?  SENTIDO  PSiCOPEDAGOGICO  DE  LOS 

ERRORES 

Nuestros  trabajos  se  sustentan  en  una  concepcion  del  aprendizaje  que  alude  a pro- 
cesos psicologicos  que  se  suceden  en  el  tiempo.  En  un  momento  determinado,  unos 
empiezan  a aparecer  sobre  la  base  de  otros,  y otros  decrecen  hasta  su  paulatina  des- 
aparicion  o integracion  en  nuevas  estructuras. 

Estos  procesos  son  cualitativamente  diferentes,  no  responden  a un  mayor  o menor 
acercamiento  a la  estructura  o esquema  ultimo  al  que  se  encaminan.  La  inteligencia  en 
cada  edad  tiene  un  cometido.  Escribir  o leer  no  se  explica,  desde  un  esquema  experto  al  que 
hay  llegar.  Si  esto  fuera  asi  habria  que  entender  los  errores  como  un  deficit  o aspecto 
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fallido  de  ese  esquema.  Entendemos  por  el  contrario,  que  los  errores  tienen  que  ser 
contemplados  como  algo  normal,  necesario  en  las  anticipaciones,  ensayos  y tanteos,  e 
incluido  en  el  proceso  de  desarrollo  de  una  habilidad.  Las  habilidades  previas  tienen 
que  entramarse,  los  sujetos  tienen  derecho  a conjugar,  entretejer  sus  destrezas,  equivo- 
carse,  etc.  hasta  conseguir  esa  nueva  estructura  que  pretenden.  Un  error  positivo  es, 
pues,  un  intento  fallido,  un  fracaso  momentaneo  a la  hora  de  alcanzar  una  estructura  nueva, 
que  nunca  es  la  final,  la  optima,  por  ejemplo,  en  la  lectura  o escritura,  sino  la  que 
corresponde  al  proceso,  al  momento  de  desarrollo  de  la  habilidad  (Alfaro,  1999).  El 
error  no  entra  en  la  categorfa  de  aprendizaje  hasta  que  no  es  un  error  bueno,  en  la  acep- 
cion  gestaltista  de  «error  orientado»,  que  vislumbra  mmimamente  el  sentido  de  lo  que 
se  esta  aprendiendo. 

En  ese  recorrido  de  la  inteligencia,  probablemente  tambien  aparecen  errores  que 
no  intentan  nada  nuevo  que,  por  el  contrario,  se  enquistan  en  estructuras  habilidosas 
mas  primitivas  de  lo  que  un  sujeto  es  capaz  de  realizar.  Entendemos  que  son  errores 
regresivos  surgidos  de  la  frustracion,  de  no  poder  conseguir  la  estructura  nueva  que  se 
desea. 

Por  eso  no  podemos,  ni  queremos,  hablar  de  estructuras  estaticas  de  la  lectura  o 
escritura,  como  hacen  otros,  donde  el  unico  dinamismo  parece  encontrarse  en  el  flujo 
que  se  establece  entre  cada  una  de  las  partes,  elementos  o apartados  del  modelo  que 
define  el  aprendizaje  en  un  estado  optimo.  Al  contrario,  el  proceso  implica,  desde  el 
punto  de  vista  del  aprendiz,  que  el  esquema  o la  estructura  habilidosa  nunca  es  termi- 
nal, sino  que  es  cualitativamente  cambiante,  de  forma  sucesiva,  hasta  llegar  probable- 
mente a una  explicacion  mas  ajustada  al  proceso  lector  o escritor  en  desarrollo.  Pero  el 
hecho  de  contemplar  el  crecimiento  como  esquemas  modificables,  que  se  suceden  en 
un  proceso,  cambia  ostensiblemente  el  tratamiento  del  error.  No  se  trata  de  localizar  el 
error  en  algun  punto  de  un  esquema  de  funcionamiento  tipo  o discriminante  de  bue- 
nos  y malos  aprendices,  sino  de  contemplarlo  entre  la  estructura  que  se  posee  y la  que 
se  quiere  alcanzar,  y dejar  que,  a traves  del  error,  la  inteligencia  consiga  descubrir,  y 
luego  practicar  la  nueva  estructura  habilidosa  que  se  fijo  alcanzar,  probablemente, 
siempre  inacabada  e instrumental  para  otros  aprendizajes. 

5.  MODELO  SECUENCIAL  DE  LOS  ERRORES  EN  EL  APRENDIZAJE 

<j,Que  modelo  psicologico  subyace,  entonces,  en  nuestra  forma  de  entender  el  error? 
Nuestra  hipotesis  habla  de  crear  sucesivas  estructuras  mas  inteligentes,  con  las  habili- 
dades aprendidas.  Este  proceso  no  esta  libre  de  error;  de  hecho,  se  requiere  una  flexibi- 
lidad  de  hipotesis  en  los  ensayos,  hasta  conseguir  crear  la  estructura  nueva  y luego 
automatizarla. 

Sobre  esta  base  teorica,  nos  aventuramos,  como  conclusion,  a presentar  un  mode- 
lo sobre  el  sentido  secuencial  de  los  errores  en  el  aprendizaje  (Grafico  3).  Debe  enten- 
derse  que  este  modelo  no  es  fruto  de  la  improvisacion  sino  de  un  intento  de 
compendiar  todos  los  estudios  realizados,  tanto  teoricos  como  empiricos,  sobre  la 
naturaleza  del  error  en  diferentes  areas  de  aprendizaje  y durante  un  largo  periodo 
de  tiempo. 
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El  modelo  presenta  fundamentalmente  dos  tipos  de  error:  unos  regresivos  ( retraso ) 
y otros  progresivos  ( anticipation ).  En  medio  se  situan  otros  ( obstdculo ) que  obedecen 
a dos  motivos  claramente  diferenciados:  por  una  parte,  a la  complejidad  anadida  del 
contenido,  que  no  sigue  la  logica  estandar  del  aprendizaje  (p.  ej.,  errores  convencionales ) 
y,  por  otra,  al  conflicto  que  se  produce  al  pasar  de  una  fase  (retraso),  en  la  que  se  esta 
operando  un  «salto  a la  combinatoria  simbolica»,  a otra  ( anticipation ),  en  la  que  su 
cometido  es  «el  salto  a lo  semantico  y argumental».  El  obstdculo  surge  cuando,  sin  estar 
completamente  cerrado  un  proceso,  aparecen  elementos  del  siguiente,  lo  que  hace 
que,  por  ejemplo,  en  la  lectura  se  presenten  perfiles  de  sujetos  con  errores  de  ambos 
lados,  regresivos  y progresivos  (interferencia). 

El  diagnostico  basado  en  el  analisis  de  errores,  sin  obviar  otras  situaciones  de  ense- 
nanza-aprendizaje  u otras  variables  psicologicas,  biologicas  o sociales,  debe  guiar  el 
diseno  de  una  intervencion  educativa.  Asi,  desde  la  perspectiva  de  nuestro  equipo,  el 
error  es  necesario;  no  es  la  base  para  clasificar  sino  para  intervenir:  trabajando  con  el 
se  alcanzan  niveles  superiores  de  habilidad,  en  cambio,  penalizandolo  indiscrimina- 
damente  se  limita  la  posibilidad  del  desarrollo  del  nino.  Una  cosa  es  utilizarlo  para  el 
diagnostico  y otra  intervenir  sobre  el  e incluirlo  en  el  propio  proceso  de  aprendizaje. 
Esta  es  nuestra  principal  aportacion,  que  se  aparta  de  los  clasicos  estudios  de  clasifica- 
cion  de  errores  y al  ernpeno  en  asociarlos  con  patologias. 


Grafico  3 

Modelo  secuencial  de  los  errores  en  el  aprendizaje  (Alfaro,  2001) 
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Consideramos  esta  reflexion  de  suma  trascendencia  para  el  Diagnostico  en  Edu- 
cation y tambien  para  la  intervencion.  Una  intervencion  tiene  que  partir  siempre 
del  diagnostico  de  habilidades,  de  conductas  aiitomaticas  a las  que  el  individuo  no 
deberfa  atender  de  un  modo  consciente  porque  cuenta  con  ellas,  pero  que  se 
estructuran  de  una  forma  aleatoria,  caprichosa,  con  errores,  combinando  ludicamente 
lo  que  resulta  util  de  las  habilidades  precedentes  y rechazando  lo  que  estorba,  hasta 
conseguir  una  nueva  etapa,  una  nueva  estructura  cualitativamente  diferente  del  nivel 
anterior.  El  problema  no  esta  en  lo  que  se  domina  o en  lo  ya  automatizado,  sino  en 
lo  que  impide  que  se  consiga  un  salto  a un  nivel  superior  de  dominio  y sobre  todo 
en  aquello  que  delata  que  ese  transito  se  esta  operando  en  la  mente  del  alumno. 
Diagnosticar  es  averiguar  la  causa  de  ese  impedimento,  e intervenir  es  limar  los 
errores  que  estorban  en  ese  salto  y dejar  los  que  tienen  mayor  probabilidad  de 
acierto  en  la  consecution  de  esa  habilidad  nueva.  Hacer  otra  cosa,  castigar  cual- 
quier  error,  supone  impedir  que  el  sujeto  ensaye:  es  frenar  el  desarrollo  de  su  inte- 
ligencia. 
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En  el  diagnostico  en  Educacion  existen  sin  duda  muchos  elementos  que  pueden  ser 
objeto  de  polemica  o discusion,  por  someterme  a la  definicion  del  ti'tulo  que  enmarca  la 
mesa  redonda.  Mi  exposicion  la  centrare,  sin  embargo,  no  tanto  en  puntos  polemicos 
sino  en  algunos  elementos  dentro  de  este  campo  que  nos  permitan  establecer  una  dis- 
cusion entre  profesionales,  sometiendome  asi  a la  dinamica  de  una  mesa  redonda. 

El  campo  escogido  para  exponer  este  esquema  esta  centrado  en  el  diagnostico  en  orien- 
tacion  profesional,  entendiendo  este  campo  dentro  del  diagnostico  en  educacion,  del  cual 
recoge  sus  caracteristicas  y finalidades,  pero  que  se  ocupa  especialmente  de  la  compren- 
sion,  analisis  e intervention  de  y sobre  personas  y grupos  enfrentadas  a situaciones  per- 
sonates y profesionales  que  tienen  que  ver  con  el  desarrollo  de  la  carrera  profesional. 

He  escogido  solo  algunos  puntos  para  presentar  como  posiblemente  polemicos  en 
el  momento  actual  pero  que  representan  una  oportunidad  de  avance  a mi  entender. 

Enmarcare  el  desarrollo  de  la  exposicion  agrupando  los  puntos  que  he  escogido 
para  tratar  en  tres  bloques,  en  primer  lugar  aquellos  elementos  que  hacen  referencia  al 
conocimiento  adquirido  y desarrollado  en  esta  disciplina,  el  segundo  a la  production  y 
aplicacion  del  conocimiento  y el  tercero  a la  metodologia  especifica  utilizado  para 
incrementar  dicho  conocimiento. 

EL  CONOCIMIENTO 

I . El  desarrollo  y expansion  de  las  variables 

En  el  primer  bloque,  el  conocimiento  adquirido  y desarrollado  en  este  campo,  estan 
incluidas  todas  las  variables  que  configuran  este  campo  de  estudio.  Estas  variables  se 
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han  ido  desarrollando  de  manera  considerable,  bien  sea  reformulando  los  objetivos  de 
evaluacion  que  se  pretendian  en  un  principio,  bien  sea  incorporando  en  su  aprehension 
otras  variables  estrechamente  relacionadas,  o bien  adquiriendo  cuerpo  y extension  o 
bien  sufriendo  reconceptualizaciones. 

Tenemos  por  ejemplo  el  caso  de  los  intereses  dentro  del  proceso  de  las  elecciones 
profesionales,  conceptualizada  en  una  primera  epoca  como  intereses  ocupacionales,  el 
objetivo  clasico  de  rastrear  las  preferencias  que  demuestra  una  persona  por  las  ocupa- 
ciones  y ajustar  sus  elecciones  a esas  preferencias,  ha  evolucionado  hacia  otros  tipos  de 
objetivos:  a)  utilizar  el  diagnostico  como  estimulo  que  permita  discutir  e incrementar  la 
autoconciencia  del  propia  sujeto  b)  como  marco  comprehensivo  que  sirva  de  indaga- 
cion  e investigacion  sobre  las  diferentes  ocupaciones  c)  o como  consideracion  de  alter- 
nativas  profesionales  con  un  efecto  retroactivo  sobre  el  propio  sujeto. 

A1  mismo  tiempo  el  diagnostico  de  esta  variable  ha  ampliado  su  radio  de  accion  a 
otros  elementos  que  interactuan  como  variables  independientes:  significado  personal 
que  se  le  otorga  a las  ocupaciones;  sesgos  provenientes  del  ambiente:  clase  social  y cul- 
tural, genero,  situacion  geografica;  las  creencias  de  autoeficacia  y probabilidad  de 
resultados  que  constituyen  los  determinantes  directos  de  la  formacion  de  los  intereses 
profesionales,  etc. 

Como  ejemplos  de  variables  que  han  ido  adquiriendo  cuerpo  y extension  tenemos 
la  crisis  en  mitad  de  la  vida,  la  gestion  delproyecto  profesional-vital,  el  auge  considerable 
a los  temas  de  insercion  socio-labor al,  el  constructo  de  indecision  vocacional,  por  citar  algu- 
nas. 

En  el  listado  de  las  variables  que  estan  sufriendo  una  reconceptualizacion  quere- 
mos  hacer  mencion  del  autoconcepto  de  Super,  que  su  ultima  epoca  insistio  en  la  focali- 
zacion  persona-situacion  de  una  manera  mas  integrada  que  hasta  el  momento,  o en  el 
concepto  de  madurez  vocacional,  reconvertido  en  adaptabilidad  vocacional  cuando  se 
aplica  a personas  adultas  y que  ha  sufrido  ademas  del  cambio  de  nomenclatura  un 
cambio  importante  en  su  coneepcion,  cambio  que  ha  venido  propiciado  no  solo  por  los 
avances  dentro  de  la  disciplina,  sino  tambien  por  los  cambios  sociales  en  general  de  la 
ultima  mitad  del  siglo  pasado. 

Ahora  bien  el  listado  de  estas  variables  que  abarcan  tanto  contextos  dentro  del  sis- 
tema  educativo  formal  como  fuera  del  sistema  educativo  formal  y se  expanden  hacia 
los  contextos  de  organizaciones  y empresas  ha  adquirido  un  desarrollo  suficiente  para 
que  podamos  enfrentarnos  a las  casuistica  que  puedan  darse  en  la  realidad  actual  de 
grupos  y personas.  Pero  el  reto  que  tenemos  planteado  en  este  campo  esta  ahora  mas 
en  las  lineas  teoricas,  modelos  de  base  y lineas  conceptuales  que  den  cuenta  de  la  rela- 
cion  o estructura  secuencial  de  las  variables  para  la  comprension  de  los  fenomenos,  sus 
interrelaciones  y la  comprension  de  las  situaciones  que  se  den  en  los  contextos  en  que 
se  desenvuelven  las  personas  y grupos  diagnosticados. 

2.  Modelos  teoricos  relevantes 

Uno  de  los  aspectos  destacados  para  planificar  el  diagnostico  esta  en  la  seleccion  de 
un  marco  teorico  sobre  el  que  tomar  decisiones  sobre  las  variables  relevantes  a investigar. 
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Sin  embargo  la  selection  de  un  marco  teorico  que  fundamente  la  relation  de  las 
variables  en  el  desarrollo,  ajuste,  integration  e incluso  cambios  a lo  largo  de  la  vida  es 
un  tema  complejo.  Por  varias  razones,  no  existe  una  teoria  explicativa  integral  del 
desarrollo,  sino  enfoques  mas  o menos  estructurados,  estos  suelen  centrar  su  atencion 
en  puntos  muy  concretos  y ofrecen  pocas  pautas  para  la  aplicabilidad. 

Si  no  poseemos  un  marco  teorico  apropiado  a)  adolecemos  de  un  marco  global  en  el 
que  ii*  enmarcando  las  interpretaciones  parciales  que  vayan  surgiendo  b)  desconoce- 
mos  que  papel  juega  cada  una  de  las  variables,  tanto  si  afectan  directamente  como  si 
son  moduladores  y como  se  relacionan  entre  si  para  organizar  el  propio  diagnostico  y 
la  toma  de  decisiones  que  lleva  emparejado  c)  e incluso,  para  el  punto  de  partida  de  un 
diagnostico,  cuales  son  los  fenomenos  que  requieren  una  importancia  en  ese  caso  con- 
crete y por  tanto  deben  ser  conotidos. 

Como  ejemplo  de  intentar  desarrollar  elementos  explicativos  de  un  modelo  a la 
practica  del  diagnostico  escogimos  dentro  del;  enfoque  cognitivo-conductual,  el 
modelo  sociocognitivo  de  Lent  y col.  (formulado  inicialmente  en  1994 )y  esquematiza- 
mos  cuales  son  los  procesos  basicos  del  modelo  teorico  que  se  dan  con  relation  al  des- 
arrollo de  la  carrera  y las  preguntas  diagnosticas  que  necesitamos  formularnos 
asociados  a ellos. 


Procesos  basicos 

Preguntas  diagnosticas 

Elaborar  expectativas 

^es  capaz  el  adolescente  o joven  de  elaborar  unas  expectativas 
de  autoeficacia  y resultados  positivas? 
cuales  son  las  barreras  personales  o sociales  que  impiden 
este  marco  de  referenda? 

Desarrollar  intereses 

<;ha  desarrollado  un  marco  claro  de  intereses  academicos 
y profesionales? 

1 son  coherentes  con  sus  posibilidades  y expectativas? 

Establecer  metas 

^ha  formulado  un  conjunto  de  metas  que  orienten  su  conducta?, 
existe  conexiones  o lazos  entre  los  intereses  formulados  y las 
metas  explicitadas? 

Planificar  acciones 

1 es  capaz  de  trasladar  las  metas  en  acciones  que  fadliten  su 
consecudon? 

^tiene  suficiente  informacion  para  ello? 

Resolver  deficieneias 

^existen  deficieneias  en  cuanto  a las  competencias  academicas 
y profesionales? 

^ha  prevdsto  mecanismos  para  su  resolucion? 

Negodar 

^es  consciente  el  .joven  de  las  barreras  ambientales  que  afectan 
su  conducta  en  el  proeeso  de  transicion? 

^sabe  negodar  los  soportes  para  hacer  f rente  a esas  barreras? 
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3.  La  importancia  de  los  contextos 

El  siguiente  punto  que  quiero  tratar  en  este  bloque  hace  referenda  a la  importancia 
de  los  contextos,  estos  contextos  estan  imbuidos  de  procesos  que  se  dan  en  concreto,  de 
procedimientos  y practicas  que  van  a influir  presumiblemente  en  los  resultados  de  las 
variables.  No  es  que  hayan  perdido  valor  las  variables,  pero  quizas  en  este  momento 
hemos  de  pasar  a considerarlas  como  producto  de...  y no  como  explication  de. . . 

Ahora  bien,  este  proceso  no  se  da  al  margen  de  la  influencia  de  un  contexto  que  es 
un  factor  condicionador  tanto  directo  como  indirecto.  El  contexto  enmarca  la  estructura 
de  oportunidades,  los  sistemas  de  creencias  y percepciones,  los  intereses  y las  eleccio- 
nes,  etc. 

La  importancia  del  contextualismo  trasciende  el  factor  de  condicionante  o modera- 
dor  de  relaciones  para  adentrarse  en  una  nueva  perspectiva  en  las  interacciones  per- 
sona-ambiente  y en  el  rol  del  profesional 

l Que  implica  esto  para  el  diagnostico? 

Esto  implica  adoptar  un  position  holfstica  y global  mas  que  analitica  y microsco- 
pica.’  Implica,  ademas,  que  la  relacion  de  todos  los  agentes  intervinientes  en  el  diag- 
nostico tiene  lugar  dentro  de  un  contexto  determinado  constructor  de  significados 
donde  la  objetividad-subjetividad  pierde  importancia,  ya  que  profesional,  personas 
receptoras  de  la  intervention  e incluso  todos  los  otros  agentes  conforman  una  estrecha 
simbiosis  donde  individuo-contexto  se  confunden.  Esto  conduce  incluso  a cuestionarse 
el  principio  de  que  el  profesional  ha  de  realizar  interpretaciones  validas  y propias  sobre 
el  sujeto  y sus  casufstica  como  si  no  estuviera  inmerso  dentro  de  la  relacion  y esta 
pudiera  captarse  al  margen  de  los  significados  que  se  le  otorgan. 

LA  APLICABILIDAD  DEL  CONOCIMIENTO 

Segundo  punto  que  enmarca  nuestra  exposition,  la  production,  aplicacion,  utilidad 
del  conocimiento,  campo  en  el  que  el  diagnostico  tiene  un  amplio  papel,  pero  que  indu- 
dablemente  tiene  una  relacion  estrecha  con  el  desarrollo  del  primer  bloque. 

Son  amplfsimos  los  elementos  que  aquf  pueden  ponerse  sobre  la  mesa  para  una  dis- 
cusion.  Todos  ellos  cuestionan  una  manera  de  aplicar  o desarrollar  un  proceso  de  diag- 
nostico de  manera  tradicional,  no  solo  en  cuanto  a la  forma  y contenido,  sino  tambien 
en  cuanto  al  proceso. 

• Los  procesos  de  pensamiento  involucrados  en  la  gestion  de  la  carrera  profesional 
tienen  cada  dia  mas  relevancia.  Lo  que  nos  interesa  conocer  es  cuales  son  los 
procesos  de  pensamiento  que  garantizan  una  gestion  de  la  carrera  eficaz.  Entre 
estas  competencias  encontramos  que  el  ayudar  a pensar  con  un  amplio  reperto- 
rio  de  conceptos  relacionados  con  las  elecciones,  roles,  funciones,  etc.  que  se  dan 
en  la  carrera  y como  estos  conceptos  se  combinan  entre  sf  es  fundamental.  Me 
planteo  hasta  que  punto  los  sistemas  secuenciales  de  diagnostico  permiten 
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poder  acercarse  al  analisis  de  estos  procesos  interactivos  y complejos.  Descubrir 
cuales  son  los  procesos  de  pensamiento  de  las  personas  involucradas  en  el  diag- 
nostico con  las  tecnicas  actuates  resulta  bastante  dificil,  aunque  ya  se  estan  ensa- 
yando  procedimientos  al  respecto. 

• En  el  desarrollo  de  la  carrera  profesional  comienzan  a adquirir  una  importancia 
considerable  los  aspectos  subjetivos,  esto  es  el  sentido  que  los  sujetos  hacen  de 
sus  historias  personates,  y de  las  destrezas,  aptitudes,  creencias  etc.,  que  han 
adquirido.  Pueden  encontrarse  multiplicidad  de  significados  que  pueden  ser 
dados  a una  serie  de  circunstancias.  Esto  requiere  la  introduccion  de  tecnicas  en 
el  diagnostico  que  permitan  aprehender  estos  mecanismos  que  se  estan  conside- 
rando  esenciales  independientemente  la  tinea  teorica  que  se  siga. 

• El  aprendizaje  por  ensayo  error  esta  presente  en  el  proceso  de  aprendizaje  en 
general  y deberiamos  aplicarlo  por  igual  al  desarrollo  de  la  carrera,  entre  otras 
cosas  es  de  notar  que  las  personas  conceden  a sus  fracasos  una  gran  importancia 
con  una  carga  emocional  alta.  Introducir  en  el  diagnostico  en  orientacion  profe- 
sional el  valor  del  error  requiere  un  replanteamiento  de  los  procesos  lineales  uti- 
lizados  en  el  diagnostico. 

• De  una  vez  por  todas,  aunque  mucho  se  ha  insistido  ya  y escrito  al  respecto, 
debe  acabarse  la  disociacion  diagnostico-intervencion.  No  solo  porque  la  inter- 
vencion  debe  acompanar  al  diagnostico,  este  es  ya  un  planteamiento  clasico, 
sino  porque  el  proceso  debe  ser  al  mismo  tiempo  intervencion,  no  como  ele- 
mento  residual,  sino  como  elemento  planificado  y activo.  Hemos  trabajado  ya 
en  esta  linea  con  una  escala  de  conducta  exploratoria  que  puede  ser  utilizada 
como  un  procedimiento  clasico  de  diagnostico:  pase  de  la  escala,  correccion, 
valoracion  y devolution  de  resultados,  pero  a la  que  hemos  transformado 
mediante  una  guia  en  un  proceso  donde  se  combinen  diagnostico  e interven- 
cion, de  manera  que  el  proceso  de  diagnostico  de  la  conducta  exploratoria 
represente  para  la  persona  una  activation  de  las  dimensiones  ligadas  a dicha 
conducta. 

• En  toda  la  linea  cognitiva  de  diagnostico  en  education  se  trabaja  con  la  psicolo- 
gia  vigostkiana  de  la  zona  de  desarrollo  proximo,  Primero,  sabemos  que  las 
influencias  ambientales  pueden  marcar  limite  a la  capacidad  de  pensamiento  y 
estilo  de  una  persona  y segundo,  se  trata  de  analizar  no  solo  donde  esta  el  sujeto 
actualmente  sino  donde  puede  llegar  y ayudar  mediante  el  diagnostico  a des- 
arrollar  esta  zona  de  desarrollo  potencial.  Este  mismo  planteamiento  deberiamos 
aplicarlo  al  diagnostico  en  orientacion  profesional.  No  solo  debe  interesarnos 
con  lo  que  el  sujeto  cuenta  en  relation  con  las  variables  medidas,  sino  su  poten- 
cialidad  para  llegar  a desarrollar  tales  variables  y convertir  el  proceso  de  diag- 
nostico en  un  medio  para  hacerlo.  Hasta  ahora  este  procedimiento  se  ha  aplicado 
con  exito  al  desarrollo  cognitivo,  sin  embargo,  ^por  que  no  averiguar  sus  posibi- 
lidades  en  otro  tipo  de  variables?,  ^por  que  no  intentar  su  aplicacion  para  des- 
arrollar el  potencial  en  la  planificacion  y gestion  de  la  carrera?,  y es  mas,  ^no 
puede  abrirse  una  via  prometedora  para  el  escabroso  punto  de  la  prediction  en 
diagnostico? 
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ALGUNOSAPUNTES  REFERENTES  A LA  METODOLOGIA 

® El  analisis  de  variables  que  ha  seguido  el  esquema  de:  reeogida  de  informacion 
con  una  tecnica  determinada,  validacion  de  la  tecnica  cuando  estamos  refirien- 
donos  a un  instrumento  y conclusiones  extrafdas  con  relacion  a esas  variable 
cabe  enmarcarlas  mas  en  el  tema  de  medicion  educativa,  ya  que  en  la  mayorfa  de 
las  ocasiones  no  llegan  a describir  perfiles  diagnosticos,  ni  promueven  decisio- 
nes  diagnosticas.  Este  tipo  de  investigaciones  consideradas  aisladamente  tam- 
poco  permiten  orgariizar  el  conocimiento  de  una  forma  logica-deductiva  que 
genere  nuevas  hipotesis.y  resultados,  mas  que  nada  porque  la  union  de  variables 
no  conduce  a la  formulacion  de  teorias  comprensivas. 

® El  argumento  de  limitacion  de  los  metodos  que  se  ha  esgrimido  en  ocasiones  en 
esta  disciplina  puede  superarse  sin  duda  con  la  incorporacion  de  la  metodologfa 
cualitativa,  lo  que  permitira  ademas  incorporar  elementos  importantes  que 
hemos  esbozado  en  los  otros  apartados. 

0 Existe  mucha  investigacion  empirica  de  naturaleza  ateorica,  donde  falta  una 
clara  base  que  la  fundamente,  se  alude  al  marco  teorico  probable  una  vez  se  han 
hallado  los  resultados,  incluso  se  incorporan  continuamente  a las  investigacio- 
nes variables  con  poco  apoyo  psicometrico  o controvertidas  en  los  resultados 
que  se  estan  obteniendo  de  ellas,  pero  otorgandoles  carta  de  naturaleza. 

Por  ultimo,  el  diagnostico  en  orientacion  profesional  tiene  como  objetivo  ayudar  y 
asistir  a las  personas  para  poder  hacer  frente  a las>exigencias  que  los  diversos  roles 
sociales  y profesionales  les  plantean,  esto  conlleva  analizar  variables,  interpretarlas, 
combinarlas  en  una  esquema  logico  y establecer  planes  de  accion.  Una  gran  mayoria  de 
estas  variables  necesitan  del  substrato  psicologico  que  es  lo  que  nos  permite  compren- 
der  su  estructura,  como  si  de  un  ADN  se  tratara,  pero  el  proceso  descrito  es  eminente  y 
fundamentalmente  un  proceso  educativo,  quizas  aqut  y principalmerite  aqut  es  donde 
esta  la  polemica. 
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SIMPOSIO  1 

LA  CALIDAD  DE  LA  ENSENANZA  Y EL  APRENDBZAJE 
EN  EDUCACION  SUPERIOR 

Coordinadora:  Fuensanta  Hernandez  Pina 


Aportaciones: 


Los  enfoques  de  aprendizaje  en  estudiantes  universitarios  espanoles 
LAbalde  Paz,  Miguel  Munoz  Cantero  y Colbs.,  Leonor  Buendia  Eisman, 

Eva  Ma  Olmedo  Moreno,  Emilio  Berrocal  de  Luna,  Jose  Cajide  Val  y Colbs., 
Encarnacion  Soriano  Ayala,  Fuensanta  Hernandez  Pina,  Mari  Paz  Garda  Sanz 
y Javier  J.  Maquilon  Sanchez 

Analisis  de  la  congruencia  entre  los  motivos  y las  estrategias  en  el 
cuestionario  de  procesos  de  estudios  (CPE) 

F.  Hernandez  Pina,  M.P.  Garda  SanzJ.J.  Maquilon  Sanchez, 

N.  Navarro  Adelantado,  P.  Martinez  Clares  y R.M  Hervas  Aviles 

Abordagens  ao  estudo  na  universidade:  um  contributo  para  o incremento  da 
qualidade  da  aprendizagem 

Pedro  S.L  Rorario,  Leandro  S.  Almeida  y Fuensanta  Hernandez  Pina 

Estilos  de  aprendizaje  en  universitarios  y profesionales 

LAbalde  Paz,  S.  Casar  Dominguez,  C.D.  Garcia-Fuentes  y J.M.  Munoz  Cantero 
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Estrategias  de  aprendizaje  en  la  realizacion  de  tareas 
L Buendia  Eisman,  E.M°  Olmedo  Moreno  y At  Pegalajar  Moral 

La  transicion  de  la  formacion  universitaria  en  estrategias  de  aprendizaje  a la 
practica  profesional 

H.  Salmeron  Perez,  L Ortiz  Jimenez  y S.  Rodriguez  Fernandez 

Calidad  universitaria  / la  transicion  al  empleo  de  los  graduados  universitarios 
J.  Cajide,  C.Abeal  y F.  Barreiro 

Programa:  «Como  estudiar  con  eficacia  en  la  USC» 

C.AIbeal  Pereira 

Peculiaridades  del  estudio  en  las  principals  areas  de  conocimiento  de  la 

Universidad  de  Santiago  de  Compostela 

Andres  Suarez  Yanez,  Cristina  Abeal  Pereira,  Paula  Outon  Oviedo, 

AT  Elena  Gonzalez  Alfaya,  Silvana  Longueira  Matos 
y AT  Helena  Zapico  Barbeito 
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LA  CALI  DAD  DE  LA  ENSENANZAY  EL  APRENDIZAJE 

UNIVERSITARIOS 


La  investigation  en  education  superior  esta  alcanzando  un  protagonismo  como 
nunca  lo  habia  tenido  hasta  ahora.  Cuando  revisamos  las  revistas  de  mas  prestigio  raro 
es  no  encontrar  un  articulo  que  se  ocupe  de  algun  tema  de  interes  sobre  investigacion 
en  educacion  superior.  Algunos  trabajos  presentados  en  este  congreso  son  tambien  una 
prueba  de  este  interes. 

Prueba,  igualmente  de  este  interes  es  el  surgimiento  de  grupos  de  investigacion  y la 
publicacion  de  revistas  monograficas  dedicadas  a esta  tematica.  Baste  citar  como  ejem- 
plo  los  grupos  de  investigacion  liderados  por  Biggs,  Marton,  Entwistle,  Kember,  Rams- 
den,  Trigwell,  etc.  En  cuanto  revistas  la  lista  se  nos  harfa  larga. 

Cuando  se  ha  planteado  la  pregunta  sobre  la  importancia  de  la  investigacion  en  edu- 
cacion superior,  la  respuesta  parece  ser  que  la  ensehanza  y la  investigacion  deben  coexis- 
tir.  La  idea  que  empieza  a primar  es  que  el  profesorado  universitario  se  deberfa  implicar 
mas  en  la  investigacion  sobre  su  ensehanza  y el  aprendizaje  de  sus  estudiantes. 

El  objetivo  de  este  simposium  es  precisamente  crear  un  foro  a nivel  nacional  que 
permita  reflexionar  sobre  los  factores  del  contexto  de  ensehanza  que  influyen  en  la 
calidad  del  aprendizaje.  Nos  consta  que,  desde  la  implantacion  del  Plan  de  Calidad  de 
las  Universidades,  cada  vez  hay  mas  profesores  que  aparte  de  dedicar  un  tiempo 
importante  a la  investigacion  propia  de  su  especialidad  se  siente  mas  atraidos  por  la 
investigacion  sobre  su  ensehanza. 

La.  sintesis  sobre  este  Simposio  consta  de  dos  partes.  En  la  primera  se  presenta  el 
resumen  de  un  estudio  que  sobre  enfoques  de  aprendizaje,  se  ha  realizado  en  las  Uni- 
versidades de  La  Coruna,  Santiago  de  Compostela,  Almeria,  Granada  y Murcia.  En  la 
segunda  parte,  cada  participante  presenta  una  breve  exposicidn  de  la  linea  de  investi- 
gacion que  esta  siguiendose  en  su  Universidad.  En  esta  segunda  parte  incluimos  la 
aportacion  excepcional  de  un  colega  de  la  Universidad  de  Do  Minho  (Portugal). 


Fuensanta  Hernandez  Pina 

Universidad  de  Murcia 
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LOS  ENFOQUES  DE  APRENDIZAJE  EN  ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS  ESPANOLES 


EAbalde  Paz  y Miguel  Munoz  Cantero  y Colbs. 

Universidad  da  Coruna 

Leonor  Buendia  Eisman,  Eva  Ma  Olmedo  Moreno  y Emilio  Berrocal  de  Luna 

Universidad  de  Granada 

Jose  Cajide  Val  y Colbs. 

Universidad  de  Santiago 

Encarnacion  Soriano  Ayala 

Universidad  deAlmerfa 

Fuensanta  Hernandez  Pina,  Mari  Paz  Garda  Sanz  y Javier  J.  Maquilon  Sanchez 

Universidad  de  Murcia 


I.  INTRODUCCION 

A lo  largo  de  los  anos  ochenta  se  ha  venido  gestando  una  terminologi'a,  ampliamente 
consensuada,  entre  los  investigadores  para  referirse  a la  forma  en  que  los  alumnos 
aprenden  y estudian.  Nos  referimos  a los  enfoques  de  aprendizaje.  Las  investigaciones 
sobre  enfoques  han  logrado  establecer  entre  los  estudiosos  un  corpus  terminologico  y 
conceptual  que  ha  dado  lugar  a una  nueva  area  de  investigacion  denominada  modelo 
SAL  (Student  Approaches  to  Learning). 

Inicialmente,  esta  terminologia  aparecio  con  un  cierto  grado  de  dispersion  pero,  en 
el  fondo,  la  descripcion  de  la  forma  en  que  los  estudiantes  aprenden  era  muy  similar. 
Asi,  observamos  que  cada  autor  acuno  terminos  diferentes  para  referirse  a actuaciones 
muy  similares.  Por  ejemplo,  Ausubel  (1986)  utilizo  las  etiquetas  aprendizaje  significa- 
tive y memoristico;  Wittrock  (1974)  se  refirio  a procesamiento  generico  y reproductive; 
Schmeck  (1983)  diferencio  entre  estilo  profundo  y elaborativo,  retencion  de  hechos  y 
estudio  metodico;  Thomas  y Bain  (1984)  utilizaron  las  etiquetas  aprendizaje  reproduc- 


466  £•  Abalde,  M.  Mwloz,  L.  Buendia,  Eva  M“  Olmedo,  E.  Berrocal,  j.  Cajide,  E.  Soriano,  F.  Hernandez,  M"P.  Garcia,  /./.  Maquilon 


tivo  y trasformacional,  Entwistle  (1988)  enfoque  profundo,  superficial  y estrategico, 
Biggs  (1987)  profundo,  superficial  y de  alto  rendimiento,  etc. 

Sin  embargo,  es  a partir  de  Marton  y Saljo  (1976)  cuando  se  empieza  a configurar 
esta  linea  de  investigacion  claramente  diferenciada  de  los  trabajos  realizados  hasta  ese 
momento  sobre  aprendizaje.  Estos  autores  fueron  los  primeros  en  acunar  y utilizar  los 
terminos  enfoque  profundo  y enfoque  superficial  para  referirse  a dos  formas  diferen- 
tes  de  procesar  la  informacion.  El  termino  profundo  lo  utilizaron  para  referirse  a aque- 
llos  estudiantes  que  tenian  una  conception  reproductiva  del  aprendizaje  y el  termino 
profundo  lo  utilizaron  para  referirse  a los  estudiantes  que  mostraban  un  mayor  interes 
por  el  significado  de  lo  que  aprendfan  y cuyo  objetivo  era  comprender. 

Este  etiquetaje  ha  tenido  una  enorme  difusion  mas  alia  de  las  investigaciones  reali- 
zadas  por  estos  autores,  en  cuyos  trabajos  trataban  de  comprobar  en  que  aspectos  se 
centraban  los  estudiantes  cuando  lefan  un  artfculo  de  investigacion.  Autores  como 
Biggs  (1993),  Entwistle  y Waterson  (1988),  (Kember,  2001),  etc.  consideran  que  los  plan- 
teamientos  fenomenograficos  de  Marton  y Saljo  (1999),  Prosser  y Trigwell  (1998),  el 
constructivismo  y la  teoria  de  sistemas  de  (Biggs,  1999,  Dart  y Boulton-Lewis,  1998) 
han  contribuido  sobremanera  al  desarrollo  de  esta  linea  de  investigacion  conocida 
como  SAL,  que  como  podemos  apreciar  se  esta  convirtiendo  en  una  metateoria  para 
conceptualizar  de  forma  conjunta  los  procesos  de  ensenanza  y aprendizaje.  En  la  actua- 
lidad  este  linea  cuenta  con  investigaciones  que  estan  desarrollando  constructos  (enfo- 
que profundo  y enfoque  superficial),  unas  bases  teoricas  solidas,  un  corpus  de 
conocimientos  importante  y abriendo  un  foro  de  debate  y comunicacion  entre  investi- 
gadores  procedentes  de  diversos  paises. 

En  la  actualidad,  cabe  mencionar  los  grupos  de  investigacion  que  desde  puntos 
geograficos  diferentes  estan  contribuyendo  desde  distintas  metodologias  a desarrollar 
esta  linea,  proporcionando  nuevas  perspectivas  en  este  campo  de  apariencia  novedosa; 
nos  referimos  a los  grupos  de  trabajo  de  Biggs  en  Australia  y Hong  Kong,  al  de 
Entwistle  y Ramsden  en  Gran  Bretana  y al  de  Marton  en  Suecia.  En  este  momento  lo 
mas  destacable  de  estos  trabajos  es  el  desarrollo  de  programas  de  innovation  de  la 
ensenanza  que  se  esta  poniendo  en  practica  como  consecuencia  de  los  resultados  de 
numerosas  investigaciones  en  este  area  tematica  (Trigwell,  1999;  Kember,  1999).  Y como 
no  podia  ser  menos  esta  linea  tambien  parece  haber  calado  en  nuestro  pais,  siendo 
numerosos  los  investigadores  en  el  ambito  de  la  Pedagogia  que  estan  desarrollando 
esfuerzos  por  analizar  el  aprendizaje  ^de  los  estudiantes  en  cualquiera  de  los  niveles 
educativos.  A titulo  de  ejemplo  cabe  citar  La  Coruna,  Santiago  de  Compostela, 
Granada,  Murcia,  Barcelona,  Almeria,  etc. 

Como  senalan  Richardson  (1994)  y Kember  (1996),  desde  comienzo  de  los  anos 
ochenta  la  investigacion  sobre  enfoques  de  aprendizaje  y el  procesamiento  de  la  infor- 
macion sepueden  considerar  las  dos  posiciones  teoricas  mas  consolidadas  en  el  campo 
de  la  investigacion  sobre  el  aprendizaje  de  los  estudiantes. 

En  lo  referente  a la  metodologia  utilizada,  aunque  a veces  se  han  seguido  trayecto- 
rias  metodologicas  distintas,  los  resultados  alcanzados  son  altamente  comparables.  Por 
un  lado,  nos  encontramos  con  investigaciones  de  corte  cuantitativo  que  han  estudiado 
grandes  grupos  de  participantes,  han  utilizando  para  la  recogida  de  la  informacion 
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cuestionarios  estructurados  y los  analisis  se  ha  basado,  igualmente,  en  tecnicas  cuanti- 
tativas  y psicometricas.  Gracias  a estos  estudios  cuantitativos  y al  uso  de-  las  tecnicas 
factoriales  se  ha  podido  demostrar  la  estructura  factorial  y los  constructos  que  ayudan 
a explica  el  aprendizaje  de  los  estudiantes  (Entwistle,  1981,  Watkins  and  Hattie,  1981, 
1985).Citemos  como  ejemplos  de  esta  linea  cuantitativa  los  trabajos  llevados  a cabo  por 
Entwistle  y Biggs,  y sus  equipos  de  investigacion  en  Edimburgo  y Australia  y Hong 
Kong  respectivamente. 

La  linea  cualitativa  ha  analizando  a grupos  pequehos  de  estudiantes  a traves  del 
uso  de  entrevistas  personales  como  es  el  caso  de  Marton  y su  equipo.  De  la  perspectiva 
cualitativa  de  investigacion  podemos  destacar  el  papel  que  se  le  ha  asignado  al  con- 
texto  educative  para  explicar  la  calidad  de  la  ensenanza  y del  aprendizaje.  Algunos  de 
los  factores  de  contexto  estudiados  e incluidos  en  los  modelos  de  ensenanza-aprendi- 
zaje,  que  tratan  de  explicar  el  peso  que  cada  uno  de  dichos  factores  desempena  en  la 
calidad  final  del  aprendizaje  han  sido  los  de  Frasson  (1977),  Laurillard  (1979),  Watkins 
(1982)  que  han  analizado  el  papel  que  el  interes  del  estudiante  tiene  en  la  ejecucion  de 
las  tareas;  Ramsden  y Entwistle  (1981)  y Watkins  (1982)  han  analizado,  por  ejemplo,  el 
efecto  que  sobre  el  estudiante  tiene  la  politica  departamental;  Saljo  (1979),  Thomas  y 
Bain  (1982)  y Watkins  (1982)  han  estudiado  el  efecto  de  la  evaluacion  en  los  enfoques  y 
la  calidad  del  aprendizaje,  etc. 

Los  resultados  provenientes  de  ambas  lineas  metodologicas  han  venido  a coincidir 
en  la  identificacion  de  dos  o tres  enfoques  de  aprendizaje  — segun  autores,  el  profundo, 
el  superficial  y el  de  alto  rendimiento — de  ahi  que  podamos  concluir  que  ambas  pers- 
pectivas  de  investigacion,  lejos  de  ser  antagonicas  han  producido  resultados  comple- 
mentarios  muy  importantes,  lo  que  ha  permitido  entender  un  poco  mejor  el  modelo  de 
enfoques  de  aprendizaje. 

^Cual  es  el  caracter  cultural  de  los  enfoques?  Del  analisis  de  las  fuentes  bibliografi- 
cas  se  desprende  la  conclusion  de  que  independientemente  del  sistema  educativo 
nacional  parecen  existir  dos  formas  basicas  de  aproximacion  al  aprendizaje  por  parte 
de  los  estudiantes:  una  orientada  hacia  la  comprension  del  significado  de  los  materia- 
les  de  estudio;  y otra  orientada  hacia  la  reproduccion  de  los  materiales  de  estudio  con 
fines  academicos  y evaluativos.  La  primera  orientacidn  se  refiere  al  enfoque  profundo 
del  aprendizaje  y la  segunda  al  enfoque  superficial. 

Las  investigaciones  realizadas  hasta  el  momento  coinciden  en  senalar  que  la  orien- 
tacion  hacia  la  comprension  (enfoque  profundo)  ha  sido  la  mas  consistente  dentro  de 
cada  pais  y entre  paises.  Este  enfoque  que  aparece  como  mas  estable  y coherente  puede 
deberse  tambien  a que  esta  mas  en  coincidencia  entre  los  diversos  paises  en  cuanto  a 
las  metas  y los  objetivos  que  debe  cumplir  la  institucion  universitaria  (Kember,  1990); 
es  decir,  a la  coincidencia  entre  paises  industrializados  en  cuanto  a cuales  deben  ser  los 
propdsitos  y objetivos  de  un  sistema  universitario. 

En  cambio,  el  enfoque  superficial,  los  resultados  de  las  investigaciones  lo  senalan 
como  un  enfoque  algo  menos  consistente  y mas  variable,  probablemente  porque  los 
estudiantes  lo  utilizan  como  consecuencia  de  la  percepcion  que  tienen  del  ambiente  de 
aprendizaje  que  puede  ser,  sin  duda,  mas  insatisfactorio  y que  puede  manifestarse  de 
formas  diversas  en  cada  institucion  o incluso  en  cada  pais.  Esta  orientacion  se  ha  visto 
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que  puede  ser  una  combinacion  de  enfoque  superficial,  patologia  en  el  aprendizaje  y 
una  enfoque  poco  deseable  (Harper  y Kember,  1989)  y,  como  consecuencia,  aparecer 
como  una  orientacion  mas  fragmentada  y mas  sujeta  a las  diferencias  culturales  parti- 
culares  de  cada  contexto.  De  acuerdo  con  los  analisis  de  la  muestra  espanola  esto 
resulto  ser  cierto  como  demuestran  los  calculos  de  la  fiabilidad  y de  la  estructura  fac- 
torial del  CPA.  La  escala  de  enfoque  superficial  resulto  ser  la  escala  menos  fiable  y 
menos  consistente  (Hernandez  Pina,  1993;  Hernandez  Pina  y col.,  1999). 

El  tercer  enfoque  de  aprendizaje,  el  de  alto  rendimiento,  del  que  hablaremos  mas 
adelante,  coincidiendo  con  Richardson  (1994),  es  el  que  ha  resultado  ser  el  menos  con- 
sistente y el  que  ha  sido  puesto  en  practica  por  un  menor  numero  de  estudiantes.  Los 
analisis  psicometricas  y de  fiabilidad  han  mostrado  ser,  tambien,  los  mas  pobres,  tanto 
en  los  estudios  consultado  como  en  el  nuestro  propio.  Por  consiguiente,  cabria  hablar 
de  formas  universales  de  orientaciones  o enfoque  de  aprendizaje,  siendo  la  terminolo- 
gia  enfoque  profundo  y enfoque  superficial  las  mas  utilizadas  por  la  mayoria  de  los 
investigadores  (Meyer  y Person,  1989). 

Description  de  los  enfoques 

El  constructo  enfoque  de  aprendizaje  nos  parece  una  de  las  aportaciones  mas  inte- 
resante  del  modelo  SAL.  Los  enfoques  se  han  descrito  como  respuestas  de  los  estu- 
diantes al  ambiente  del  aprendizaje.  Los  enfoques  describen  el  modo  como  se 
relacionan  los  estudiantes  con  la  ensenanza-aprendizaje.  Los  enfoques  no  son  cualida- 
des  fijas  sino  que  son  procesos  que  emergen  de  la  percepcion  que  el  estudiante  tiene  de 
la  tarea  academica  influida  por  sus  caracterfsticas  individuales.  Mas  concretamente  los 
estudiantes  pueden  mostrar  predileccion  por  un  enfoque  determinado,  pero  dicha  pre- 
dilection puede  o no  tener  lugar  dependiendo  del  contexto  de  ensenanza  (en  otro  lugar 
abordamos  la  coherencia  entre  motivos  y estrategias).  El  concepto  implica  elementos 
personales  e institucionales  que  al  interaccionar  determinan  los  tipos  de  aprendizaje 
adoptados  por  el  estudiante.  No  se  trata  de  una  interaction  herencia  y ambiente,  y por 
consiguiente,  no  deben  confundirse  con  los  estilos  de  aprendizaje  que  se  caracterizan 
mas  por  ser  formas  espetificas,  y relativamente  estables,  de  procesar  la  information;  se 
trataria  de  rasgos  del  individuo  que  reflejan  modos  espetificos  de  abordar  las  tareas  de 
aprendizaje. 

El  modelo  3P  de  ensenanza-aprendizaje,  elaborado  por  Biggs,  describe  las  tres 
dimensiones  que  relacionan  y explican  los  enfoques  y su  influencia  en  la  calidad  del 
aprendizaje.  Estos  factores  se  agrupan  en  factores  de  entrada  o de  presagio;  factores  de 
proceso  o enfoques  de  aprendizaje  y los  factores  de  producto  o calidad  del  aprendi- 
zaje. La  figura  1 recoge  dichas  dimensiones  y los  factores  correspondientes. 

Los  procesos  o enfoques  de  aprendizaje  constituyen  el  foco  central  de  este  modelo. 
Un  enfoque  de  aprendizaje  se  basa  en  un  motivo  o intention  que  marca  la  direction 
que  el  aprendizaje  debe  seguir  y unas  estrategias  que  apoyaran  dicha  motivation.  La 
consistencia  entre  los  motivos  y las  estrategias  es  lo  que  los  autores  han  denominado 
enfoque  de  aprendizaje.  A continuation  vamos  a describir  cada  uno  de  los  tres  enfoque 
contenidos  en  el  modelo  3R 
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MODELO  3 P DE  APRENDIZAJE  ESCOLAR 


PRESAGIO  PROCESO  PRODUCTO 


Figura  1 

Modelo  de  aprendizaje  escolar  de  Biggs 


El  enfoque  superficial  se  basa  en  una  motivacion  extrinseca:  los  estudiantes  ven  el 
aprendizaje  escolar  como  un  medio  para  lograr  otro  fin,  como  por  ejemplo  conseguir 
un  trabajo  o evitarse  problemas.  El  aprendizaje  se  convierte  en  un  acto  de  equilibrio 
entre  evitar  el  fracaso  y no  trabajar  demasiado.  Las  estrategias  mas  apropiadas  para 
lograr  tales  intenciones  estriban  en  limitarse  a lo  esencial  y a reproducir  a traves  de  un 
aprendizaje  memoristico.  Un  estudiante  que  adopta  este  enfoque  tendera  a: 

— mantener  una  intencion  de  cumplir  los  requisitos  de  la  tarea 

— mantener  una  concepcion  cuantitativa  del  aprendizaje 

— ver  la  tarea  como  una  demanda  que  hay  que  resolver. 

— centrarse  en  los  aspectos  concretos  y literales  mas  que  en  el  significado. 

— ver  los  componentes  de  la  tarea  como  partes  discretas,  no  relacionados  entre  si  o 
con  otras  tareas. 

— centrarse  en  la  memorization  de  la  information  con  vistas  a los  examenes. 

’ — evitar  los  significados  personales  que  la  tarea  pueda  tener. 

— preocuparse  por  el  posible  fracaso. 

— lamentarse  del  tiempo  que  emplea  en  su  trabajo. 

El  enfoque  profundo  se  basa  en  un  interes  intrinseco  por  las  materias.  Las  estrate- 
gias surgen  de  ese  interes  y las  utiliza  para  maximizar  la  comprension,  de  tal  forma  que 
la  curiosidad  sea  satisfecha.  El  estudiante  que  adopta  este  enfoque  tendera  a: 

— buscar  al  maximo  la  comprension  de  los  contenidos 

— mantener  una  concepcion  cualitativa  del  aprendizaje 

— relacionar  las  nuevas  ideas  con  los  conocimientos  previos 
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— ver  la  tarea  interesante  implicandose  en  ella. 

— centrarse  mas  en  la  comprension  que  en  los  aspectos  literales. 

— integrar  los  componentes  de  la  tarea  entre  si  y con  otras  tareas. 

— relacionar  la  tarea  con  lo  que  ya  conoce  discutiendola  con  otros. 

— teorizar  acerca  de  la  tarea  y formar  hipotesis  sobre  el  modo  de  relacionar  los 
conocimientos. 

— ver  la  tarea  como  un  medio  de  enriquecimiento  personal. 

— ver  el  aprendizaje  emocionalmente  satisfactorio. 

Finalmente,  el  enfoque  de  alto  rendimiento  se  basa  en  una  forma  particular  de 
motivation  extrinseca  como  es  el  auto-realce  que  resulta  de  un  logro  visible  concreta- 
mente  a traves  de  rendimientos  altos.  Las  estrategias  relacionadas  con  este  enfoque  son 
las  referentes  a la  organizacion  del  tiempo,  la  organizacion  del  espacio  y el  dominio  de 
las  materias  de  la  manera  mas  eficiente  posible  (esto  es  lo  que  tradicionalmente  se  ha 
conocido  como  'habilidades  en  el  estudio').  Los  estudiantes  que  adoptan  este  enfoque 
tienden  a: 

— mantener  una  conception  del  aprendizaje  de  tipo  institucional. 

— ver  en  la  buenas  notas  el  objetivo  mas  importante,  entrando  en  competition  si  es 
preciso  para  lograrlo. 

— cumplir  todas  las  demandas  que  se  les  hacen  sobre  presentation  de  trabajos,  pla- 
zos,  interpretation  de  las  tareas,  etc. 

— ser  auto-disciplinados,  esmerados  y sistematicos,  planificando  por  adelantado  y 
buscando  el  tiempo  para  cada  tarea  en  funcion  de  su  importancia. 

— centrarse  en  'lo  que  realmente  importa,  dejando  a un  lado  aquellas  tareas  que 
sabe  no  van  a ser  tenidas  en  cuenta. 

— buscar  que  todo  este  estructurado  y organizado. 

De  acuerdo  con  los  perfiles  de  cada  uno  de  los  tres  enfoques,  los  de  enfoque  super- 
ficial y los  de  enfoque  profundo  parecen  ser  los  enfoques  mejor  definidos  y en  torno  a 
los  cuales  parecen  agruparse  la  mayorfa  de  los  estudiantes.  El  enfoque  de  alto  rendi- 
miento que  agrupa  una  minorfa  de  estudiantes,  sin  embargo,  puede  unir  algunos 
aspectos  de  los  enfoques  profundo  y superficial.  En  los  trabajos  que  ultimamente  se 
esta  llevando  a cabo  es  un  enfoque  que  practicamente  esta  dejando  de  considerarse, 
como  el  propio  Biggs  (1999)  pone  de  manifiesto. 

Un  analisis  diferente  sobre  los  enfoque  de  aprendizaje  lo  estan  planteando  algunos 
autores  desde  el  punto  de  vista  del.  tipo  de  intention  que  el  estudiante  pone  segun 
adopte  un  enfoque  superficial  o un  enfoque  profundo.  Esta  intention  se  refiere  a la  de 
comprender,  en  el  caso  del  enfoque  profundo,  o a memorizar  los  materiales  de  estudio 
en  el  caso  del  enfoque  superficial.  En  esta  distincion  parecen  estar  de  acuerdo  autores 
como  Biggs  (1987),  Entwistle  (1987),  Richardson  (1994),  Marton  y Saljo  (1976),  Kember 
(1996),  etc. 

Kember  (1996)  al  hablar  de  los  enfoques  desde  la  perspectiva  de  la  memorization  o 
la  comprension  introduce  un  elemento  interesante  en  la  forma  de  abordar  los  enfoques 

RIE,  vol.  19-2  (2001) 


449 


Los  enfoques  de  aprendizaje  en  estudiantes  universitarios  espanol'es 


471 


de  aprendizaje.  Para  ello  llama  la  atencion  sobre  el  peso  que  cada  una  de  estas  inten- 
ciones  tiene  en  la  corifiguracion  de  los  enfoques  de  aprendizaje.  Kember  (1996)  aborda 
esta  nueva  perspectiva  apoyandose  en  resultados  provenientes  de  los  AF  del  SPQ  y de 
entrevistas  efectuadas  a estudiantes. 

Los  enfoques  se  convierten  de  este  modo  en  posiciones  bipolares  de  un  continuo 
dependiendo  del  peso  que  el  estudiante  le  asigna  a la  memoria  y a la  comprension. 
Segun  sea  dicha  intencion,  la  diferencia  entre  enfoque  profundo  y superficial  se  hara 
mas  nitida  e intensa  y se  podra  hablar  de  los  enfoques  no  como  polos  opuesto  sino 
como  los  extremos  de  un  continuo  en  el  que  en  un  extremo  se  situaria  el  enfoque  pro- 
fundo con  la  unica  intencion  de  comprender  y el  otro  extremo  el  enfoque  superficial 
cuya  unica  intencion  seria  la  de  memorizar.  Los  trabajos  llevados  a cabo  por  este  autor, 
con  estudiante  chinos  de  Hong  Kong,  le  llevaron  a esta  conclusion. 

Cuando  un  estudiante  utiliza  enfoque  superficial  su  intencion  por  comprender 
parece  ser  escasa  o nula;  el  objetivo  propietario  seria  memorizar  sin  la  intencion  de 
comprender.  Este  enfoque  como  ya  hemos  comentado  se  basa  en  el  aprendizaje  meca- 
nico  basicamente.  El  resultado  seria  un  aprendizaje  sin  comprension. 

En  el  enfoque  profundo,  el  estudiante  trata  de  obtener  significado  de  aquello  que 
estudia.  El  uso  de  este  enfoque  supone,  por  parte  del  estudiante,  la  intencion  de  com- 
prender. La  informacion  deberia  ser  recordada  pero  esto  lo  ve  como  algo  secundario. 

En  el  punto  intermedio  de  este  continuo  Kember  situa  un  nuevo  enfoque  que  deno- 
mina  narrow  approach  o enfoque  equilibrado,  que  se  caracteriza  por  la  doble  intencion 
de  comprender  y memorizar  los  materiales  de  estudio.  Los  estudiantes  parece  trabajar 
muy  sistematicamente  los  materiales,  haciendolo  paso  a paso,  o seccion  a seccion, 
intentando  primero  comprender  y luego  memorizar  lo  aprendido. 

Trabajos  previos  a este  planteamiento  cabria  citar  lo  publicado  por  Watkins  (1994), 
Tang  (1993),  Marton,  DalLAlba  y Tse  (1992),  Hess  y Azuma  (1991),  Kember  y Gow 
(1990)  que  fueron  los  primeros  en  analizar  la  combinacion  de  la  comprension  y la 
memoria,  encontrando  los  primero  indicios  para  hablar  de  este  tercer  enfoque.  Como 
ilustracion  de  este  enfoque  equilibrado  los  autores  citan  la  descripcion  que  un  estu- 
diante hacia  de  su  forma  de  estudiar: 

«Leo  detenidamente  seccion  por  seccion.  Si  encuentro  alguna  dificultad  trato  de 
resolverla  antes  de  ir  a otro  apartado...  Si  no  memorizas  las  ideas  importantes 
cuando  las  encuentres  de  nuevo,  te  atascaras.  Debes  memorizar  y luego  conti- 
nuar-comprender-memorizar  y continuar-comprender,  memorizar  y continuar. 
Esta  es  mi  forma  de  estudiar»  (Kember  y Gow,  1990). 

La  caracterizacion  de  este  enfoque  queda  resumida  del  modo  siguiente: 

— la  tarea  de  aprendizaje  la  define  el  profesor 

— la  comprension  se  realiza  de  forma  limitada  aunque  de  un  modo  sistematico, 
poco  a poco 

— conforme  se  va  comprendiendo  cada  parte  de  la  tarea,  se  intenta  memorizar  los 
detalles  mas  importantes. 
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Tang  (1991),  en  un  estudio  con  alumnos  de  Hong  Kong,  observo,  igualmente, 
que  la  memoria,  segun  la  intencion  de  su  uso,  podia  clasificarse  en  memoria  pro- 
funda y memoria  superficial.  La  memoria  superficial  se  corresponderia  con  el  enfo- 
que  superficial.  En  cambio,  la  memoria  profunda  seria  aquella  que  adoptarian  los 
estudiantes  que  desean  utilizar  un  enfoque  profundo  pero  que  el  contexto,  las 
demandas  del  profesor  y del  curso,  la  evaluacion,  les  exigen  hacer  una  reproduccion 
de  los  materiales.  Para  obtener  buenas  notas,  entonces  lo  mejor  es  retener  la  infor- 
macion  en  la  memoria  con  la  intencion  de  comprenderla.  Un  estudiante  senalaba  en 
este  sentido: 

«tengo  que  memorizar  para  los  examenes  pero  primero  necesito  comprender. 
Si  no  memorizas  lo  suficiente,  enseguida  te  olvidas.  La  memoria  mecanica  no 
sirve  para  retener  a largo  plazo;  en  cambio,  si  lo  que  memorizas  lo  compren- 
des,  entonces  lo  retienes  por  mas  tiempo  y mejor.» 

Kember  (1996)  hipotetiza  una  explication  para  los  enfoques  basandose  en  la  inten- 
cion de  comprender  (enfoque  profundo)  o memorizar  (enfoque  superficial)  y un  tercer 
enfoque  donde  ambas  intenciones  aparecen  juntas  y en  equilibrio.  El  enfoque  pro- 
fundo tiene  asociadas  las  estrategias  de  busqueda  de  la  comprension  y el  enfoque 
superficial  las  estrategias  del  aprendizaje  mecanico.  El  enfoque  que  engloba  en  equili- 
brio la  memorizacion  y la  comprension  podria  tener  estrategias  alternativas  depen- 
diendo  de  la  procedencia  temporal  de  la  comprension  o la  memorizacion.  En  el 
enfoque  equilibrado  de  Kember  y Gow  (1990)  la  comprension  precede  a la  memoriza- 
cion. Hess  y Azuma  (1991)  sugieren  que  la  comprension  sigue  a la  repetition  y a la 
memorizacion;  en  cambio,  Marton,  D'Alba  y Tse  (1992)  creen  que  ambas  son  posible 
de  forma  equilibrada. 

Para  la  evaluacion  de  los  enfoques  de  aprendizaje  se  han  disenado  instrumentos 
que  han  tenido  una  amplia  difusion  entre  investigadores  de  la  geografia  mundial.  Cite- 
mos  como  los  mas  utilizado  el  Approaches  to  Study  Inventroy  (ASI)  de  Entwistle  y 
Ramsden  (1983)  o el  Study  Process  Questionnaire  (SPQ)  de  Biggs  (1987).  Las  respues- 
tas  a estos  cuestionarios  informan  del  enfoque  predominante  de  los  estudiantes  y de  la 
calidad  de  la  ensenanza,  si  tenemos  en  cuenta  que  las  predilecciones  de  los  estudiantes 
tienden  a cambiar  en  funcion  de  las  demandas  de  la  tarea,  los  metodos  de  ensenanza, 
los  sistemas  de  evaluacion  asi  lo  exigen.  Esto  significa  que  el  SPQ  podria,  junto  con  las 
encuestas  a los  estudiantes  sobre  la  ensenanza,  utilizarse  para  evaluar  la  calidad  del 
contexto  de  la  ensenanza. 

En  el  presente  estudio  hemos  utilizado  la  version  del  SPQ  de  1987.  Los  datos  de  fia- 
bilidad  y la  estructura  factorial  del  mismo  pueden  ser  consultados  en  otras  publicacio- 
nes  de  los  autores. 

Este  cuestionario  que  esta  siendo  objeto  de  revision  ha  sido  aplicado  por  petition  de 
Biggs  y Kember  a una  muestra  espanola.  La  publication  de  los  resultado  de  este  trabajo 
sera  publicada  en  breve.  Aqui  nos  limitaremos  a dar  un  pequeno  avance  de  los  resulta- 
dos.  Puede  consultarse  igualmente  los  trabajos  de  Kember  y Leung  (1998),  Kember, 
Wong  y Leung  (1999)  y Biggs,  Kember  y Leung  (2001). 
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El  presente  articulo  tiene  como  objetivo  general  presentar  una  analisis  de  los  enfo- 
ques de  aprendizaje  de  estudiantes  procedentes  de  las  universidades  de  La  Coruna, 
Santiago  de  Compostela,  Granada,  Almeria  y Murcia,  con  el  fin  de  determinar  los  per- 
files  de  aprendizaje  de  los  estudiantes  espanoles  en  comparacion  con  otros  estudios 
realizados  en  otros  contextos  universitarios. 

2.  METODOLOGIA 

a.  Objetivos  de  la  investigation. 

En  la  presente  investigacion  nos  hemos  propuesto  los  siguientes  objetivos: 

Objetivo  primero 

Analisis  descriptivo  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en  el  contexto  universitario 
espanol  a nivel  global. 

Objetivo  segundo 

Analisis  descriptivo  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en  el  contexto  universitario 
espanol  por  universidades. 

Objetivo  tercero 

Analisis  descriptivo  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en  el  contexto  universitario 
espanol  por  titulaciones. 

Objetivo  cuarto 

Propuesta  de  un  nuevo  cuestionario  para  evaluar  los  enfoques  de  aprendizaje  en 
base  a los  estudios  empiricos  realizados. 

Objetivo  quinto 

Estudio  piloto  del  nuevo  cuestionario  R-SPQ-2F  aplicado  en  la  titulacion  de  Peda- 
gogia  de  la  Universidad  de  Murcia. 

b.  Poblacion  y muestra 

La  muestra  de  la  investigacion  la  constituyen,  por  una  parte,  2.768  estudiantes  uni- 
versitarios espanoles  pertenecientes  a las  universidades  de  A Coruna,  Almeria,  Gra- 
nada, Murcia  y Santiago  de  Compostela.  Concretamente,  dichos  estudiantes,  cursan 
primer  y ultimo  ano  de  carrera  en  las  titulaciones  de  Biologia,  Derecho,  Enfermeria, 
Pedagogia  y Psicologia.  Por  otra  parte,  respecto  al  estudio  piloto  del  «nuevo»  cuestio- 
nario, la  muestra  ha  sido  de  174  estudiantes  pertenecientes  a la  titulacion  de  Pedagogia 
de  la  Universidad  de  Murcia,  83  de  los  cuales  cursan  primer  ano  de  carrera  y 91  estu- 
dian  ultimo  ano  de  carrera. 

El  procedimiento  de  muestreo  ha  sido,  en  un  primer  momento,  no  aleatorio  por 
conglomerados  — formando  parte  de  la  muestra  aquellas  universidades  que,  volunta- 
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riamente,  han  aceptado  participar  en  la  investigacion—  y,  en  un  segundo  momento,  no 
aleatorio  con  caracter  accidental,  ya  que,  en  las  distintas  universidades,  los  cuestiona- 
rios  fueron  aplicados  a todos  los  alumnos  que  en  el  momento  del  estudio  se  encontra- 
ban  en  el  aula. 

La  distribucion  de  la  primera  muestra,  en  funcion  de  cada  universidad  y titulacion, 
ha  sido  la  siguiente: 


TITULACI6N 

Derecho 

Enfermeria 

Psicologia 

Biologia 

Pedagogia 

Total 

UNIVERSIDAD 

Granada 

0 

0 

0 

0 

199 

199 

Almeria 

86 

121 

63 

124 

0 

394 

Santiago 

117 

131 

87 

66 

0 

401 

A Coruna 

127 

63 

109 

123 

0 

422 

Murcia 

253 

369 

63 

343 

324 

1352 

Total 

582 

684 

322 

656 

523 

2.768 

c.  Instrumentos 

Para  la  presente  investigacion  se  han  utilizado  dos  instrumentos  de  recogida  de 
informacion.  En  primer  lugar,  para  dar  respuesta  a los  objetivos  1,  2 y 3,  se  ha  empleado 
el  Study  Process  Questionnaire  (SPQ)  — C uestionario  sobre  Procesos  en  el  Estudio  (CPE) 
en  version  espanola — de  J.B.  Biggs  (1987).  En  segundo  lugar,  para  responder  a los  obje- 
tivos 4 y 5,  se  ha  utilizado  un  nuevo  cuestionario. 

El  Cuestionario  sobre  Procesos  en  el  Estudio  (CPE)  original  consta  de  42  pre- 
guntas  con  las  que  se  obtiene  la  puntuacion  obtenida  por  cada  estudiante  en  los 
enfoques  superficial,  profundo  y de  alto  rendimiento.  Cada  una  de  estas  preguntas 
va  acompanada  de  una  escala  tipo  Likert  con  cinco  niveles.  En  la  primera  pagina  se 
explica  que  es  el  CPE,  como  responderlo  y se  da  un  ejemplo  ilustrativo  sobre  como 
hacerlo. 

Las  propiedades  psicometricas  de  este  cuestionario  han  sido  analizadas  en  un 
estudio  anterior  (Hernandez  Pina  y otros,  1999)  con  una  muestra  de  3.861  estudiantes 
pertenecientes  a diecinueve  titulaciones  de  la  Universidad  de  Murcia.  En  dicho  estu- 
dio se  obtuvo  un  coeficiente  de  fiabilidad  de  (.790.  El  analisis  de  la  fiabilidad  por 
escalas  fue  de  enfoque  profundo  (.807);  de  alto  rendimiento  (.718),  y enfoque  superfi- 
cial (.527).Del  analisis  de  items  realizado,  se  desprende  que  todos  los  que  obtuvieron 
los  coeficientes  de  fiabilidad  mas  bajos  (por  debajo  de  .200),  resultaron  pertenecer  al 
enfoque  superficial. 

El  «nuevo»  Cuestionario  sobre  Procesos  en  el  Estudio  (CPE)  consta  de  20  preguntas 
con  las  que  se  obtiene  la  puntuacion  obtenida  por  cada  estudiante  en  los  enfoques  de 
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aprendizaje  superficial  y profundo.  Por  lo  demas,  el  formato  de  este  nuevo  cuestiona- 
rio  es  identico  al  anteriror. 

La  hoja  de  respuestas  del  CPE  — tanto  del  original  como  del  «nuevo» — recoge  los 
datos  de  identification  del  estudiante  en  relation  con  la  titulacion  que  estudia,  genero, 
curso,  edad,  option  en  la  que  eligio  la  titulacion  que  cursa  y nivel  de  estudios  del  padre 
y de  la  madre.  En  la  parte  inferior  se  incluye  un  recuadro  donde  el  alumno  va  consig- 
nado  las  respuestas  a cada  una  de  las  preguntas. 

d.  Procedimiento 

El  procedimiento  seguido  en  esta  investigation  reune  las  caracteristicas  de  los  tra- 
bajos  tipo  encuesta  o survey. 

Sendos  cuestionarios,  se  aplicaron  durante  la  hora  de  clase  previa  petition  de  per- 
miso  a los  profesores,  optando  por  la  aplicacion  a todos  los  alumnos  que  se  encontra- 
ban  en  el  aula  en  los  grupos  seleccionados  el  diay  hora  fijados  para  cada  universidad, 
titulacion  y curso. 

La  elaboration  del  profesorado  fue  total  en  todo  momento,  no  observando  reticen- 
cias  especiales  a que  se  pudiese  hacer  uso  de  su  tiempo  de  clase  para  la  aplicacion  de 
los  cuestionarios.  La  aplicacion  de  los  instrumentos  se  llevo  a cabo  por  los  miembros 
del  equipo  de  esta  investigacion,  garantizando  de  ese  modo  la  identidad  instructional 
a todos  los  grupos. 

La  aplicacion  de  los  cuestionarios  vino  precedida  siempre  de  una  breve  explicacion 
de  la  investigacion  que  estabamos  llevando  a cabo,  insistiendo  en  el  caracter  anonimo 
de  la  informacion  recogida  y en  la  entera  libertad  que  tenian  para  responder  a las  pre- 
guntas que  se  les  planteaban.  El  abandono  del  aula  para  no  responder  los  cuestionarios 
fue  practicamente  nulo. 

Se  les  indico,.  igualmente,  que  podian  pedir  cualquier  tipo  de  informacion  aclarato- 
ria  sobre  cualquiera  de  las  preguntas  de  las  pruebas.  Junto  con  la  explicacion  se  les 
insto  a que  leyeran  las  instrucciones  que  aparecian  al  comienzo  de  sendos  cuestionarios 
con  detenimiento.  El  tiempo  asignado  fue  ilimitado,  siendo  la  media  de  respuesta  por 
curso  de  unos  25  minutos  para  el  CPE  original  y de  15  minutos  para  el  «nuevo»  cues- 
tionario. 

3.  ANALISIS  DE  DATOS 

El  paquete  estadistico  del  que  nos  hemos  servido  para  llevar  a cabo  el  analisis  de  la 
informacion  recogida  y poder  dar  asi  respuesta  a lOs  objetivos  planteados,  ha  sido  el 
SYSTAT,  version  5 de  Wilkinson  (1990)  y el  modulo  complementario  TESTAT  para  el 
analisis  de  items  de  prueba  del  «nuevo»  cuestionario. 

Para  efectuar  el  analisis  porcentual,  una  vez  que  los  participantes  eumplimentaron 
el- cuestionario  y se  calculo  la  puntuacion  de  cada  uno  de  los  enfoques,  cada  estudiante 
fue  etiquetado  con  el  enfoque  en  el  que  habia  obtenido  la  puntuacion  mas  alta. 

A continuacion,  presentamos  los  analisis  correspondientes  a cada  uno  de  los  distin- 
tos  objetivos,  asi  como  los  resultados  y conclusiones  de  tales  analisis. 
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Objetivo  primero 

Analisis  descriptivo  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en  el  contexto  universitario 
espanol  a nivel  global. 

En  la  tabla  1,  se  presentan,  para  cada  uno  de  los  tres  enfoques  de  aprendizaje,  los 
siguientes  estadfsticos:  media,  desviacion  tipica,  frecuencias  y porcentajes. 


TABLA  1 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  EOS  ENFOQUES  A NIVEL  GLOBAL 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.030 

45.519 

40.504 

DESV.  TfPICA 

6.733 

8.279 

7.911 

FRECUENCIAS 

1121 

1298 

339 

PORCENTAJES 

40.86 

46.89 

12.25 

Como  puede  observarse,  el  enfoque  profundo  ha  obtenido  la  media  mas  alta, 
seguida  del  enfoque  superficial  y del  de  alto  rendimiento.  Todas  las  diferencias  entre 
medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel  de  confianza  del  5%. 

Comparando  estas  medias  con  el  estudio  realizado  anteriormente  (Hernandez  Pina 
y col.,  1999),  podemos  afirmar  que  dichos  resultados  son  muy  similares  a los  obtenidos 
con  estudiantes  de  la  Universidad  de  Murcia. 

Respecto  a las  frecuencias  y porcentajes  — tabla  1 — observamos  que  el  enfoque  pro- 
fundo lo  utiliza  el  mayor  porcentaje  de  estudiantes,  seguido  del  enfoque  superficial  y, 
bastante  mas  alejado,  el  de  alto  rendimiento. 

Estos  resultados  porcentuales  discrepan  con  los  obtenidos  con  estudiantes  de  la 
Universidad  de  Murcia.  En  dicho  estudio,  el  enfoque  superficial  era  utilizado  por  el 
45%,  seguido  del  enfoque  profundo  (43%)  y,  el  de  alto  rendimiento  (12%). 

Objetivo  segundo 

Analisis  descriptivo  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en  el  contexto  universitario 
espanol  por  universidades. 

El  analisis  por  universidades  arroja  los  siguientes  resultados.  Respecto  a la  Univer- 
sidad de  Almeria  — tabla  2 — > observamos  que  el  enfoque  superficial  ha  obtenido  la 
media  mas  alta,  seguida  muy  de  cerca  por  el  enfoque  profundo.  La  diferencia  entre 
medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel  de  confianza  del  5%,  excepto  entre  el 
enfoque  superficial  y el  enfoque  profundo. 

En  cuanto  a las  frecuencias  y porcentajes  podemos  comprobar  que  el  porcentaje  de 
alumnos  que  utilizan  el  enfoque  profundo  y superficial  es  muy  similar. 


) 
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TABLA2 

ANALISIS  DESCR1PTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  UNIVERSIDAD  DE  ALMERIA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.711 

45.231 

41.292 

DESV.  TfPICA 

6.461 

8.523 

8.058 

FRECUENCIAS 

168 

166 

60 

PORCENTAJES 

42.64 

42.13 

15.23 

La  Universidad  de  A Coruna  — tabla  3 — presenta  la  media  ligeramente  mas  alta  en 
enfoque  profundo,  seguida  del  enfoque  superficial  y del  de  alto  rendimiento.  Todas  las 
diferencias  entre  medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel  de  confianza  del  5%. 

Respecto  a las  frecuencias  y porcentajes,  en  la  tabla  3 tambien  puede  observarse  que 
el  dato  mal  alto  aparece  en  enfoque  profundo,  seguido  del  enfoque  superficial  y bas- 
tante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 

En  la  Universidad  de  Granada  — tabla  4 — , como  puede  observarse  el  enfoque 
superficial  ha  obtenido  en  esta  universidad  la  media  mas  alta,  seguida  del  enfoque 
profundo  y del  de  alto  rendimiento.  Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser 
significativas  a un  nivel  de  confianza  del  5%. 

Respecto  a los  porcentajes,  observamos  que  el  50%  de  los  estudiantes  utiliza  para 
estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  superficial,  seguido  del  enfoque  profundo  y,  bas- 
tante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 


TABLA  3 

anAlisis  descriptivo  de  los  enfoques  en  la  universidad  DE  a CORUNA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

43.085 

44.225 

38.647 

DESV.  TfPICA 

6.278 

7.856 

8.006 

FRECUENCIAS 

173 

207 

42 

PORCENTAJES 

41.00 

49.05 

9.95 

TABLA  4 

anAlisis  descriptivo  de  los  enfoques  en  la  universidad  de  granada 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

44.915 

42.533 

39.995 

DESV.  TfPICA 

6.339 

8.032 

7.032 

FRECUENCIAS 

100 

74 

25 

PORCENTAJES 

50.25 

37.19 

12.56 
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En  la  Universidad  de  Murcia  — tabla  5—  como  puede  observarse  el  enfoque  pro- 
fundo ha  obtenido  la  media  mas  alta,  seguida  muy  de  cerca  del  enfoque  superficial  y el 
de  alto  rendimiento.  Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser  significativas  a 
un  nivel  de  confianza  del  5%. 


TABLA  5 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  UNIVERSIDAD  DE  MURCIA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.777 

46.521 

41.260 

DESV.  TIPICA 

6.780 

8.172 

7.743 

FRECUENCIAS 

540 

649 

163 

PORCENTAJES 

39.94 

48.00 

12.06 

Asimismo,  respecto  a los  porcentajes,  tambien  se  puede  dbservar  que  el  mayor  por- 
centaje  de  alumnos  (48%)  utiliza  para  estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  profundo, 
seguido  del  enfoque  superficial  y,  bastante  mas  alejado  del  de  alto  rendimiento. 

Por  ultimo,  en  la  Universidad  de  Santiago  de  Compostela  —tabla  6—  como  puede 
observarse,  el  enfoque  profundo  ha  obtenido  la  media  mas  alta,  seguida  del  enfoque 
superficial  y del  de  alto  rendimiento.  Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser 
significativas  a un  nivel  de  confianza  del  5%. 


TABLA  6 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  UNIVERSIDAD 
DE  SANTIAGO  DE  COMPOSTELA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

43.950 

45.269 

39.389 

DESV.  TIPICA 

6.960 

8.402 

8.190 

FRECUENCIAS 

150 

202 

49 

PORCENTAJES 

37.41 

50.37 

12.22 

Asimismo,  respecto  a los  porcentajes  puede  observarse  que  el  50%  de  los  alumnos, 
utiliza  para  estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  profundo,  seguido  del  enfoque  super- 
ficial y,  bastante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 

Una  vez  realizado  el  analisis  descriptivo  de  cada  universidad,  comparando  estos 
resultados  con  los  obtenidos  en  una  investigation  anterior  (Hernandez  Pina  y col., 
1999)  a la  que  ya  nos  hemos  referido,  podemos  apreciar  que,  respecto  a las  medias,  las 
universidades  de  A Coruna,  Murcia  y Santiago  de  Compostela  son  congruentes  con 
dicho  estudio;  no  asi  los  datos  procedentes  de  las  universidades  de  Almeria  y Granada. 
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En  cuanto  a la  distribucion  porcentual  en  el  uso  de  eada  enfoque,  se  puede  afirmar 
que,  al  contrario  de  lo  que  ocurria  con  las  medias,  las  universidades  de  Almeria  y Gra- 
nada corroboran  los  resultados  obtenidos  en  el  estudio  anterior  al  que  nos  estamos 
refiriendo;  mientras  que  las  universidades  de  A Coruna,  Murcia  y Santiago  de  Com- 
postela discrepan. 


Objetivo  tercero 


Analisis  descriptivo  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en  el  contexto  universitario 
espanol  por  titulaciones. 

Como  ya  senalabamos  en  la  muestra  de  la  investigacion,  las  titulaciones  que  hemos 
incluido  en  nuestro  estudio  han  sido:  Biologia,  Derecho,  Enfermeria,  Pedagogia  y Psi- 
copedagogia.  Respecto  a la  titulacion  de  Biologia. 

Como  puede  observarse  — tabla  7 — > el  enfoque  superficial  ha  obtenido  en  esta  titu- 
lacion la  media  mas  alta,  seguida  del  enfoque  profundo  y del  de  alto  rendimiento. 
Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel  de  confianza 
del  5%. 


TABLA  7 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  TITULAClON  DE  BlOLOGfA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.027 

44.684 

39.352 

DESV.  TIPICA 

6.528 

8.215 

7.944 

FRECUENCIAS 

281 

300 

75 

PORCENTAJES 

42.04 

45.73 

11.43 

En  cuanto  a los  frecuencias  y porcentajes,  podemos  observar  que  un  mayor  numero 
de  alumnos  utiliza  para  estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  profundo,  seguido  del 
enfoque  superficial  y,  bastante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 

En  cuanto  a la  titulacion  de  Derecho  — tabla  8 — , puede  observarse  que  el  enfoque 
superficial  ha  obtenido  la  media  mas  alta,  seguida  muy  de  cerca  por  la  de  enfoque  pro- 
fundo y del  de  alto  rendimiento.  Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser  sig- 
nificativas a un  nivel  de  confianza  del  5%. 

Respecto  a los  porcentajes,  — tabla  8 — se  observa  que  el  mayor  porcentaje  de  alum- 
nos utiliza  para  estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  superficial,  seguido  del  enfoque 
profundo  y,  bastante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 

En  relacion  con  la  titulacion  de  Enfermeria,  — tabla  9 — , el  enfoque  profundo  ha 
obtenido  la  media  mas  alta,  seguida  del  enfoque  superficial  y del  de  alto  rendimiento. 
Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel  de  confianza 
del  5%. 
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TABLA  8 

ANALISIS  DESCRIPT1VO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  TITULAClON  DE  DERECHO 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.789 

45.229 

41.649 

DESV.  TIPICA 

6.988 

8.674 

8.215 

FRECUENCIAS 

260 

232 

90 

PORCENTAJES 

44.67 

39.86 

15.46 

TABLA  9 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  TITULAClON 

DE  ENFERMERfA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.355 

47.136 

40.817 

DESV.  TIPICA 

6.532 

7.872 

7.720 

FRECUENCIAS 

253 

362 

69 

PORCENTAJES 

36.99 

52.92 

10.09 

En  cuanto  a los  porcentajes  el  mayor  numero  (52.92%)  de  alumnos  utiliza  para  estu- 
diar  un  enfoque  profundo,  seguido  a cierta  distancia  del  enfoque  superficial  y,  bastante 
mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 

Respecto  a la  titulacion  de  Pedagogia  — tabla  10 — > el  enfoque  superficial  ha  obte- 
nido  la  media  mas  alta,  seguida  muy  de  cerca  del  enfoque  profundo  y del  de  alto  ren- 
dimiento. Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel  de 
confianza  del  5%. 

Asimismo,  respecto  a los  porcentajes,  comprobamos  que  el  mayor  numero  de  alum- 
nos utiliza  para  estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  superficial  (45.12%),  seguido  del 
enfoque  profundo  y,  bastante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 


TABLA  10 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  TITULAClON 

DE  PEDAGOGIA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

45.329 

44.608 

41.319 

DESV.  TfPICA 

6.637 

8.247 

7.616 

FRECUENCIAS 

236 

215 

72 

PORCENTAJES 

45.12 

41.11 

13.77 
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Por  ultimo,  en  relacion  a la  titulacion  de  Psicopedagogia,  — tabla  11 — , el  enfoque 
profundo  ha  obtenido  la  media  mas  alta,  seguida  del  enfoque  superficial  y el  de  alto 
rendimiento.  Todas  las  diferencias  entre  medias  resultaron  ser  significativas  a un  nivel 
de  confianza  del  5%. 


TABLA  11 

ANALISIS  DESCRIPTIVO  DE  LOS  ENFOQUES  EN  LA  TITULACION 

DE  PSICOPEDAGOGIA 


SA 

DA 

AA 

MEDIA 

42.525 

45.807 

38.835 

DESV.  TIPICA 

6.701 

8.111 

7.591 

FRECUENCIAS 

101 

188 

33 

PORCENTAJES 

31.37 

58.39 

10.25 

En  cuanto  al  porcentaje  de  uso,  se  observa  que  el  mayor  porcentaje  de  alumnos  uti- 
liza  para  estudiar  un  enfoque  de  aprendizaje  profundo  (58.39%),  seguido  del  aprendi- 
zaje superficial  y,  bastante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 

Una  vez  realizado  el  analisis  descriptivo  de  cada  titulacion,  comparando  estos  resul- 
tados  con  los  obtenidos  en  la  investigacion  anterior  (Hernandez  Pina  y col.,  1999)  a la 
que  ya  nos  hemos  referido,  podemos  apreciar  que,  respecto  a las  medias  las  titulaciones 
de  Derecho,  Enfermeria  y Psicopedagogia  corroboran  dicho  estudio,  mientras  que  las 
titulaciones  de  Biologia  y Pedagogia  no  lo  hacen. 

Objetivo  cuarto 

Propuesta  de  un  nuevo  cuestionario  para  evaluar  los  enfoques  de  aprendizaje  en 
base  a los  estudios  empfricos  realizados. 

Estudios  realizados  con  anterioridad  (Hernandez  Pina,  1993  y Hernandez  Pina  y 
col.,  1999)  han  puesto  de  manifiesto  la  existencia  de  dos  factores  en  el  analisis  factorial 
de  las  seis  subescalas  del  CPE,  tal  y como  aparece  en  la  figura  2. 

Se  observa  un  factor  I que  satura  a las  dos  subescalas  de  enfoque  profundo  y a la 
subescala  de  estrategia  de  alto  rendimientos.  El  segundo  factor  II  satura  a las  dos 
subescals  de  enfoque  superficial  y a la  subescala  de  motivo  de  alto  rendimiento. 

A la  vista  de  estos  estudios  empiricos,  los  tres  enfoques  de  aprendizaje  pueden  que- 
dar  reducidos  dos,  los  cuales  se  corresponden  con  la  teoria  de  los  dos  factores: 

Factor  I:  Enfoque  de  aprendizaje  profundo 

Factor  II:  Enfoque  de  aprendizaje  superficial. 
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Como  ya  hemos  senalado  mas  arriba,  el  CPE  ha  sido  reducido  en  su  nueva  version 
a 20  items,  dos  escalas  y cuatro  subescalas,  en  coherencia  con  los  nuevos  planteamien- 
tos  que  hemos  comentado. 

A continuation,  presentamos  los  items  del  «nuevo»  Cuestionario  de  Procesos  de 
Estudio  (CPE)  para  estudiantes  universitarios: 


1.  Encuentro  que  estudiar  me  produce  un  sentimiento  de  satisfaccion  personal. 

2.  Cuando  estudio  algo,  tengo  que  trabajarlo  bastante  para  formarme  una  opinion 
personal  al  respecto  y asi  quedar  satisfecho. 

3.  Mi  objetivo  es  pasar  el  curso  haciendo  en  menor  trabajo  posible. 

4.  Realmente,  solo  estudio  los  apuntes  y lo  que  se  senala  en  clase.  Entiendo  que 
buscar  informacion  complementaria  por  mi  cuenta  es  una  perdida  de  tiempo. 

5.  Los  temas  que  tengo  que  estudiar  me  resultan  interesantes  una  vez  que  pro- 
fundizo  en  ellos. 

6.  Encuentro  los  temas  nuevos  que  estudio  interesantes  y dedico  tiempo  a 
ampliarlos  buscando  informacion  adicional. 

7.  Como  no  encuentro  el  curso  muy  interesante,  mantengo  mi  trabajo  al  minimo. 

8.  Algunas  cosas  las  estudio  mecanicamente  hasta  que  las  se  de  memoria  aunque 
no  las  entienda. 

9.  Para  mi,  estudiar  materias  de  la  carrera  es  tan  atractivo  como  leer  una  buena 
novela  o ver  una  buena  pelicula. 

10.  Me  hago  preguntas  sobre  aquellos  temas  que  considero  importantes  hasta  que 
los  comprendo  totalmente. 

11.  Encuentro  que  puedo  aprobar  mas  examenes  memorizando  lo  mas  importante, 
mas  que  si  me  pongo  a comprenderlo. 

12.  En  mis  estudios  me  atengo  a lo  que  especificamente  me  senalan  en  clase  los 
profesores.  Creo  que  no  necesito  hacer  nada  mas. 

13.  Me  gusta  trabajar  duro  en  la  carrera  porque  encuentro  las  asignaturas  intere- 
santes. 
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14.  Empleo  bastante  de  mi  tiempo  libre  profundizando  en  temas  que  me  suscitan 
interes  y que  han  sido  tratados  en  diversas  asignaturas. 

15.  No  veo  ninguna  ventaja  en  estudiar  los  temas  en  profundidad.  Esto  me  parece 
una  perdida  de  tiempo  y produce  confusion,  puesto  que  todo  lo  que  se  necesita 
para  aprobar  es  un  conocimiento  rapido  de  los  temas. 

16.  Creo  que  los  profesores  no  deberian  esperar  que  los  estudiantes  empleemos 
mucho  tiempo  estudiando  aquellos  contenidos  que  todos  saben  que  no  van  a 
entrar  en  el  examen. 

17.  Cuando  asisto  a clase  suelo  llevar  algunas  cuestiones  que  me  han  surgido  y que 
espero  me  sean  respondidas. 

18.  Procuro  ver  la  mayor  parte  de  las  lecturas  del  temario  sugeridas  por  el  profesor 
en  clase. 

19.  Empleo  poco  tiempo  en  estudiar  aquello  que  se  que  no  me  va  a salir  en  los  exa- 
menes. 

20.  Encuentro  que  lo  mejor  para  aprobar  un  examen  es  tratar  de  recordar  las  res- 
puestas  que  preveo  que  van  a salir  en  el  examen. 

Lo  items:  4,  8,  12,  16  y 20  constituyen  la  subescala  de  estrategia  superficial  y los 
items:  3,  7,  11,  15  y 19  componen  la  subescala  de  motivo  superficial.  La  suma  de  los 
items  de  sendas  subescalas  constituye  el  enfoque  superficial. 

Lo  items:  2,  6,  10,  14  y 18  constituyen  la  subescala  de  estrategia  profunda  y los 
items:  1,  5,  9,  13,  y 17  componen  la  subescala  de  motivo  profundo.  La  suma  de  los 
items  de  sendas  subescalas  constituye  el  enfoque  profundo. 

Objetivo  quinto 

Estudio  piloto  del  nuevo  cuestionario  aplicado  en  la  titulacion  de  Pedagogfa  de  la 
Universidad  de  Murcia. 


Con  este  objetivo  hemos  pretendido: 

A)  En  primer  lugar,  obtener  la  fiabilidad  del  «nuevo»  cuestionario,  tanto  a nivel 
global,  como  a nivel  de  items,  subescalas  y escalas. 

B)  En  segundo  lugar,  describir  el  comportamiento  de  los  estudiantes  de  Pedagogia 
de  la  Universidad  de  Murcia  respecto  a dos  enfoques  de  aprendizaje:  superficial 
y profundo. 

C)  En  tercer  lugar,  estudiar  la  estructura  factorial  del  «nuevo»  cuestionario. 

En  relacion  con  la  fiabilidad  del  «nuevo»  cuestionario,  a nivel  global,  hemos  obte- 
nido  un  coeficiente  Alfa  de  Cronbach  de  .483,  resultando  ser  la  mitad  impar  ligera- 
mente  mas  fiable  (.263)  que  la  mitad  par  (.249).  A nivel  de  items,  el  coeficiente  de 
fiabilidad  de  los  mismos  oscila  entre  .431  y .515.  A nivel  de  subescalas  y escalas,  pre- 
sentamos  los  resultados  en  la  tabla  12  que  exponemos  a continuacion. 
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TABLA 12 

COEFICIENTES  DE  FIABILIDAD  DE  SUBESCAEAS  Y ESCALAS 


Fiabilidad 

SM 

.313 

ss 

.288 

DS 

.306 

DM 

.318 

SA 

.419 

DA 

.425 

Comparando  estos  coeficientes  de  fiabilidad  con  los  obtenidos  para  la  version  ante- 
rior del  CPE,  en  1999  con  estudiantes  de  Pedagogia  de  la  Universidad  de  Murcia,  el 
coeficiente  de  fiabilidad  total  del  cuestionario  fue  de  .801,  resultando  la  mitad  par  lige- 
ramente  mas  fiable  (.694)  que  la  mitad  impar  (.638).  A nivel  de  subescalas  y escalas,  pre- 
sentamos  los  resultados  obtenidos  para  la  primera  version  — tabla  13 — . 


TABLA  13 

COEFICIENTES  DE  FIABILIDAD  DE  SUBESCALAS  Y ESCALAS 
(Hernandez  Pina  y col.,  1999) 


Fiabilidad 

SM 

.668 

SS 

.690 

DS 

.617 

DM 

.661 

SA 

.684 

DA 

.649 

Como  puede  observarse,  los  coeficientes  de  fiabilidad  han  resultado  ser  mas  bajos 
en  la  nueva  version.  Esta  diferencia  en  fiabilidad  puede  ser  debida  a la  disminucion  del 
numero  de  items  del  «nuevo»  cuestionario  y,  tambien,  al  menor  numero  de  estudiantes 
que  componen  la  muestra  — 174  alumnos  en  la  aplicacion  de  este  cuestionario  frente  a 
324  que  componian  la  muestra  de  estudiantes  de  Pedagogia  en  el  estudio  anterior — . 
No  obstante,  queremos  avanzar  que  este  «nuevo»  cuestionario  esta  siendo  aplicado  a 
un  numero  importante  de  estudiantes  y titulaciones  en  nuestro  contexto  universitario. 

Respecto  al  analisis  descriptivo  — tabla  14 — las  medias  para  cada  uno  de  los  dos 
enfoques  de  aprendizaje  han  sido  de  25.49  en  enfoque  profundo  y de  22.47  en  enfoque 
superficial,  resultando  ser  significativas  las  diferencias  entre  los  dos  enfoques,  a un 
nivel  de  confianza  del  5%. 
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TABLA 14 

ANALISIS  DESCR1PT1VO  DE  LOS  ENFOQUES  DE  APRENDIZAJE 


SA 

DA 

MEDIA 

22.471 

25.489 

DESV.  TIPICA 

5.735 

5.688 

FRECUENCIAS 

59 

115 

PORCENTAJES 

33.91 

66.09 

Asimismo,  respecto  a las  frecuencias  y porcentajes,  en  la  tabla  14  tambien  puede 
observarse  que  practicamente  el  doble  de  estudiantes  utiliza  para  estudiar  un  enfoque 
de  aprendizaje  profundo. 

Comparando  este  analisis  descriptivo  con  el  realizado  en  1999,  anadiremos  que,  en 
aquella  ocasion,  el  enfoque  profundo  obtuvo,  ligeramente,  una  media  mas  alta  que  el 
enfoque  superficial  — 45.883  de  media  en  enfoque  profundo,  frente  a 45.583  de  media 
en  enfoque  superficial — . Respecto  al  numero  de  estudiantes  que  utilizan  para  estudiar 
uno  u otro  enfoque,  al  contrario  de  lo  que  ocurre  con  el  nuevo  CPE,  el  porcentaje  de 
alumnos  que  empleaba  en  el  estudio  un  aprendizaje  superficial  (43,52%)  era  superior  al 
que  utilizaba  un  enfoque  profundo  (41,36%).  Este  dato,  nos  puede  servir  para  pregun- 
tarnos  si  se  puede  estar  dando  una  evolucion  positiva  de  los  enfoques  de  aprendizaje 
en  los  estudiantes  de  Pedagogfa  de  la  Universidad  de  Murcia  a lo  largo  de  los  ultimos 
tres  anos. 

A)  Analisis  de  primer  orden:  estudio  de  la  estructura  factorial  de  los  items 

Tras  realizar  un  analisis  de  componentes  principales,  hemos  obtenido  seis  factores 
con  valores  Eigen  mayores  que  uno,  siendo  el  porcentaje  total  de  varianza  explicada  de 
56.588%.  En  cada  uno  de  esos  seis  factores  se  entremezclan  items  pertenecientes  a moti- 
vos  y estrategias,  pero  siempre  referidos  a un  mismo  enfoque. 

B)  Analisis  de  segundo  orden:  estudio  de  la  estructura  factorial  de  las  subescalas 

En  este  analisis  de  componentes  principales  hemos  obtenido  un  unico  factor  con 
valor  Eigen  mayor  que  uno,  siendo  el  porcentaje  total  de  varianza  explicada  por  este 
factor  de  56.638%. 

La  estructura  factorial  de  las  cuatro  subescalas  la  presentamos  a continuacion  en  la 
tabla  13. 


ERIC 


RIE,  vol.19-2  (2001) 


486 


£.  Abalde,  M.  Mufioz,  L.  Buendia,  Eva  M"  Olmedo,  £.  Berrocal,  j.  Cajide,  £.  Soriano,  F.  Hernandez,  M“P.  Garcia,  }.}.  Maqiiilon 


TABLA 15 

ESTRUCTURA  FACTORIAL  DE  LAS  SUBESCALAS 


I 

SM 

0.787 

ss 

-0.754 

DS 

-0,741 

DM 

-0.727 

Esta  estructura  factorial  explica  la  bipolaridad  de  las  subescalas  dos  a dos,  es  decir, 
por  una  parte,  solo  hay  un  unico  factor  que  satura  a las  subescalas  de  motivo  superfi- 
cial y de  estrategia  superficial  positivamente,  y,  por  otra,  a las  subescalas  de  motivo 
profundo  y de  estrategia  profunda  con  cargas  similares  a las  anteriores,  pero  con  signo 
negativo. 

C)  Andlisis  de  tercer  orden:  estudio  de  la  estructura  factorial  de  las  escalas 

En  este  analisis  de  componentes  princi  pales  tambien  hemos  obtenido  un  unico  fac- 
tor con  valor  Eigen  mayor  que  uno,  siendo  el  porcentaje  total  de  varianza  explicada  de 
70.228%. 

La  estructura  factorial  de  las  dos  escalas  o enfoques  la  presentamos  a continuacion 
en  la  tabla  16 


TABLA  16 

ESTRUCTURA  FACTORIAL  DE  LAS  ESCALAS 


I 

SM 

0.838 

SS 

-0.838 

Como  puede  observarse,  esta  estructura  factorial  confirma,  de  nuevo,  la  bipolaridad 
de  los  dos  enfoques  de  aprendizaje,  ya  que  las  dos  escalas  saturan  al  unico  factor  con  la 
misma  carga,  pero  con  signos  contraries. 

4.  CONCLUSIONES 

Tras  la  realizacion  de  este  estudio  comparative  de  los  enfoques  de  aprendizaje  en 
estudiantes  universitarios  de  cinco  titulaciones  de  seis  universidades  espanolas,  rela- 
cionamos  las  siguientes  conclusiones: 
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1.  Del  analisis  descriptive  realizado  a nivel  global,  la  media  mas  alta  se  encuentra 
en  el  enfoque  profundo,  seguida  del  enfoque  superficial  y la  de  alto  rendimiento. 
Asimismo,  existe  el  porcentaje  mas  alto  de  estudiantes  lo  encontramos  en  enfo- 
que profundo,  seguido  del  enfoque  superficial  y,  bastante  mas  alejado,  del  de 
alto  rendimiento. 

2.  Por  universidades,  los  analisis  descriptivos  muestran  que  en  A Coruna,  Murcia 
y Santiago  de  Compostela,  las  medias  mas  altas  se  han  obtenido  en  enfoque 
profundo,  seguidas  del  enfoque  superficial  y del  de  alto  rendimiento;  mientras 
que  en  las  universidades  de  Almeria  y Granada,  las  medias  mas  altas  se 
encuentran  en  el  enfoque  superficial,  seguidas  del  enfoque  profundo  y del  de 
alto  rendimiento.  Igualmente,  en  las  universidades  de  A Coruna,  Murcia  y San- 
tiago de  Compostela,  el  porcentaje  mas  alto  de  estudiantes  se  localiza  en  un 
enfoque  profundo,  seguido  del  enfoque  superficial  y,  bastante  mas  alejado,  el 
de  alto  rendimiento;  mientras  que  en  las  universidades  de  Almeria  y Granada, 
el  porcentaje  mas  alto  lo  tenemos  en  enfoque  de  aprendizaje  superficial 
seguido  de  enfoque  profundo,  el  cual  a su  vez  es  bastante  mas  elevado  que  el 
porcentaje  de  estudiantes  que  aborda  el  estudio  con  un  enfoque  de  alto  rendi- 
miento. 

3.  El  analisis  descriptive  por  titulaciones  muestra  que  unicamente  en  Enfermeria  y 
Psicopedagogia  se  han  obtenido  las  medias  mas  altas  en  el  enfoque  profundo, 
seguidas  del  enfoque  superficial  y del  de  alto  rendimiento.  Por  el  contrario,  en 
Biologia,  Derecho  y Pedagogia,  las  medias  mas  altas  se  han  obtenido  en  enfoque 
superficial,  seguidas  del  enfoque  profundo  y del  de  alto  rendimiento.  Respecto 
al  numero  de  estudiantes  que  utiliza  mayoritariamente  uno  u otro  enfoque,  ana- 
dir  que,  en  las  titulaciones  de  Biologia,  Enfermeria  y Psicopedagogia,  existe  un 
porcentaje  mayor  de  alumnos  que  aborda  el  estudio  con  un  enfoque  profundo, 
seguido  del  enfoque  superficial  y,  bastante  mas  alejado,  del  de  alto  rendimiento. 
En  contrapartida,  en  las  titulaciones  de  Derecho  y Pedagogia,  el  porcentaje  de 
estudiantes  que  emplea  en  sus  tareas  de  aprendizaje  un  enfoque  superficial,  es 
superior  al  que  lo  liace  con  un  enfoque  profundo. 

4.  El  «nuevo»  Cuestionario  de  Procesos  en  el  Estudio  (CPE)  posee,  en  el  estudio  piloto 
realizado,  una  fiabilidad  mas  baja  que  el  CPE  original,  tanto  a nivel  global,  como 
a nivel  de  items>  subescalas  y escalas,  lo  cual  nos  esta  indicando  que  es  precisa 
una  nueva  revision  de  dicho  cuestionario  con  el  fin  de  adaptarlo  mas  adecuada- 
mente  al  contexto  espanol. 

5.  El  analisis  descriptivo  realizado  tras  la  aplicacion  del  «nuevo»  cuestionario  a 
una  muestra  de  estudiantes  de  Pedagogia  de  la  Universidad  de  Murcia,  indica 
que  la  media  mas  alta  se  ha  obtenido  en  el  enfoque  profundo  frente  al  superfi- 
cial y que,  igualmente,  existe  un  mayor  porcentaje  de  estudiantes  que  utiliza 
para  estudiar  el  enfoque  profundo.  Este  hecho  muestra  una  evolucion  positiva 
experimentada  en  los  ultimos  tres  anos  por  parte  de  los  estudiantes  de  Peda- 
gogia en  lo  que  respecta  a sus  perfiles  de  aprendizaje. 

6.  El  analisis  de  componentes  principals  realizado  a nivel  de  items,  subescalas  y 
escalas  muestra  una  estructura  factorial  en  donde,  lo  mas  significativo  es,  tanto 
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en  el  analisis  de  segundo  como  de  tercer  orden,  la  existencia  de  un  unico  factor 
que  pone  de  manifiesto  la  bipolaridad  de  los  dos  enfoques  de  aprendizaje. 

7.  Como  ultima  conclusion,  nos  gustaria  resaltar  que  este  trabajo  constituye,  en 
gran  medida,  un  intento  de  llevar  a cabo  un  diagnostico  contextualizado  de 
como  los  estudiantes  universitarios  abordan  su  estudio  y su  aprendizaje,  para, 
en  una  fase  posterior,  poder  disenar  programas  de  intervencion  especificos  de 
acuerdo  con  el  perfil  de  la  universidad,  de  la  titulacion  y de  las  caracteristicas 
individuales  de  cada  estudiante. 
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ANALISIS  DE  LA  CONGRUENCIA  ENTRE  LOS  MOTIVOS  Y LAS 
ESTRATEGiAS  EM  EL  CUESTIONARIO  DE  PROCESOS  DE 

ESTUDIO  (CPE) 


F.  Hernandez  Pina,  M.P.  Garda  Sanz,J.J.  Maquilon  Sanchez,  N.  Navarro  Adelantado, 
P.  Martinez  Clares  y R.M.  Hervas  Aviles 


La  relation  entre  motivos  y estrategias  ha  sido  objeto  de  estudio  en  numerosos 
trabajos  dentro  del  modelo  de  investigation  Student  Approaches  to  Learning  (SAL), 
por  la  funcion  que  dicha  relation  desempena  en  la  calidad  de  los  resultados  del 
aprendizaje  (Biggs,  1978,  1982;  O'Neil  y Chill,  1984;  Watkins,  1988;  Kember  y Gow, 
1989,  etc.). 

Todos  estas  investigadores  coinciden  en  senalar  que  los  enfoques  de  aprendizaje 
estan  formados  por  dos  componentes.  Un  componente  motivational  que  revela  las 
intenciones  que  mueve  al  estudiante  a estudiar  y unas  estrategias  coherentes  con 
dichas  intenciones. 

La  investigation  que  aquf  presentamos  se  basa  en  los  datos  recogidos  con  el  Cues- 
tionario  de  Procesos  de  Estudio  de  Biggs  (SPQ,  version  1987).  Uno  de  los  supuestos  en 
los  que  se  basa  este  cuestionario  es  el  que  se  refiere  a la  congruencia  que  existe  entre  los 
motivos  que  mueven  a estudiar  a una  persona  y las  estrategias  que  utiliza  para  lograr 
los  fines  que  persigue. 

Para  Biggs  la  cuestion  de  la  congruencia  motivo-estrategia  encierra  dos  aspectos, 
ver  si  los  alumnos  con  una  moti  vation  particular  tienden  a utilizar  las  .estrategias  mas 
afines,  y comprobar  si  los  motivos-estrategias  congruentes  son  mas  eficaces  que  los  no 
congruentes. 

El  proposito  de  nuestra  investigation  ha  sido  establecer,  de  forma  empfrica,  como  se 
relacionan  los  motivos  y las  estrategias  con  el  fin  de  comprobar  las  hipdtesis  planteadas 
tanto  por  Biggs  como  por  Kember. 

La  muestra  ha  sido  de  3.861  estudiantes  de  la  Universidad  de  Murcia.  El  instru- 
mento  utilizado  para  esta  investigation  ha  sido  el  Study  Process  Questionnaire  (SPQ) 
(Cuestionario  sobre  Procesos  en  el  Estudio  (CPE)  en  version  espanola)  de  J.B.  Biggs  (1987). 
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El  resumen  de  resultados  es  el  siguiente: 

En  enfoque  que  ha  resultado  mas  congruente  ha  sido  el  de  enfoque  profundo, 
seguido  del  enfoque  superficial  y de  alto  rendimiento.  A nivel  centro,  el  resultado  ha 
sido  similar,  el  enfoque  profundo  fue  el  mas  congruente  y mas  alto  oscilando  el  coefi- 
ciente  entre  .64  y .45.  A nivel  de  curso,  los  alumnos  del  ultimo  ano  parecen  algo  mas 
congruentes  en  la  escala  de  enfoque  profundo  que  los  de  primero.  Por  grado,  los  alum- 
nos de  Escuelas  Universitaria  arrojaron  un  indice  mayor  de  congruencia  que  los  de 
Facultades.  Por  genero,  ambos  grupos  aparecen  practicamente  iguales,  con  una  ligera 
ventaja  para  las  mujeres. 

En  cuanto  a la  correlacion  de  los  motivos  con  las  estrategias  no  pertenecientes  a su 
escala,  encontramos  que: 

A.  El  motivo  profundo  correlaciono  significativamente  con  las  estrategias  de  alto 
rendimiento  y de  forma  nula  con  las  estrategias  superficiales,  lo  cual  confirma  la 
teoria  de  la  ausencia  de  correlacion  entre  motivo  profundo  y estrategias  superfi- 
ciales. 

B.  El  motivo  superficial  no  correlaciono,  como  era  de  esperar,  con  las  estrategias 
profundas  y si  lo  hizo  de  forma  significativa  con  las  estrategias  de  alto  rendi- 
miento. 

C.  El  motivo  de  alto  rendimiento  correlaciono  mejor  con  las  estrategias  superficia- 
les que  con  las  profundas. 

En  cuanto  a la  evolucion  de  la  congruencia  no  parece  significativa  de  primero  a 
ultimo  ano  de  carrera  en  cuanto  a un  aumento  de  la  congruencia. 

A nivel  global  de  la  muestra,  senalar  que  las  medias  mas  altas  se  localizan  en  enfo- 
que superficial  y profundo.  En  cambio,  el  mayor  porcentaje  de  alumnos  se  localiza  en 
enfoque  superficial  con  un  45%  de  los  estudiantes,  seguido  del  profundo  con  un  43%  y 
un  porcentaje  muy  bajo  de  alumnos  de  alto  rendimiento,  el  12%. 

De  las  19  titulaciones  estudiadas,  ocho  han  obtenido  la  media  mas  alta  en  enfoque 
superficial  (SA):  Economicas,  Derecho,  Graduado  Social,  Empresariales,  Informatica, 
Qufmica,  Magisterio  y Biblioteconomfa;  el  resto  ha  obtenido  su  media  mas  alta  en  enfo- 
que profundo  (DA):  Medicina,  Filosoffa,  Fisioterapia,  Psicologia,  Enfermeria,  Trabajo 
Social,  Matematicas,  Filologfa,  Biologicas,  Pedagogia  y Veterinaria. 

Por  tftulo,  los  licenciados  son  los  arrojan  la  media  y el  porcentaje  mas  altos  en  enfo- 
que profundo;  en  cambio,  los  diplomados  lo  hacen  en  enfoque  superficial. 

En  el  analisis  por  genero,  los  datos  son  muy  similares.  La  evolucion  hacia  un  enfo- 
que profundo  parece  estar  mas  en  funcion  de  la  edad.  Llama  la  atencion  ver  que  con- 
forme  nos  movemos  desde  la  primera  opcion  en  la  eleccion  de  carrera  a la  ultima,  la 
media  y el  porcentaje  de  alumnos  se  va  incrementando  en  enfoque  superficial  y,  en 
cambio,  la  media  y el  porcentaje  de  alumnos  va  disminuyendo  en  enfoque  profundo. 
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ABORDAGENSAO  ESTUDO  NA  UNIVERSIDADE:  UM 
CONTRIBUTO  PARA  O INCREMENTO  DA  QUALBDADE 

DA  APRENDIZAGEM 

Pedro  S.  L Rosario;  Leandro  S.  Almeida 

Universidade  do  Minho  (Portugal) 

Fuensanta  Hernandez  Pina 

Universidad  de  Murcia 


As  abordagens  a aprendizagem  — medidas  com  o QPE  ( Questionario  de  Processos  de 
Estudo ) uma  adapta^ao  do  SPQ  (Study  Processes  Questionnaire,  Biggs,  1987,  1992) — sao 
entendidas  no  modelo  teorico  SAL  ( students  approaches  to  learning ) como  a resposta  do 
aluno  as  tarefas  escolares  concretas,  mas  a exigencia  percebida  do  contexto  escolar  onde 
este  esta  inserido.  A amostra  tomada  e de  1342  alunos  do  Ensino  Superior  do  1°  e 4°  ano 
da  Universidade  do  Minho  de  cursos  da  via  de  ensino,  de  ciencias  e da  area  de  humani- 
dades.  Os  resultados  apontam  no  sentido  de  que  os  alunos  apresentam  globalmente 
uma  motiva^ao  superficial  operacionalizada  atraves  de  uma  estrategia  profunda,  exi- 
bindo  globalmente  uma  abordagem  a aprendizagem  maioritariamente  profunda.  Este 
padrao  motivacional  e estrategico  reproduz-se  nos  dois  anos  analisados,  embora  a abor- 
dagem global  mude,  superficial  no  1°  ano  e profunda  no  4°.  Pensamos  que  estes  dados 
podem  constituir-se  como  um  importante  contributo  para  o incremento  do  processo  de 
ensino-aprendizagem  dos  alunos  universitarios  na  rota  da  qualidade. 
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ESTILOS  DE  APRENDIZAJE  EN  UNIVERS1TARIOS 

Y PROFESIONALES 


EAbalde  Paz,  S.  Casar  Dominguez,  C.D.  Garda-Fuentes  yJ.M.  Munoz  Cantero 

Universidad  da  Coruna 


La  forma  de  aprender  de  cada  individuo  ha  generado  y sigue  generando  gran  inte- 
rns, permitiendo  con  ello  conocer  el  modo  en  que  mejor  aprende  cada  sujeto.  Autores 
como  Entwistle  (1981),  Genovard  y Gotzens  (1990)  y Messick  (1976),  equiparan  los  ter- 
minos  estilos  de  aprendizaje  y estilos  cognitivos,  otros  autores,  los  consideran  distintos, 
aunque  admiten  la  existencia  de  cierta  relacion  entre  ellos. 

De  las  distintas  definiciones  realizadas  sobre  los  estilos  de  aprendizaje,  se  emplea 
como  fundamentacion  teorica  para  la  investigacion  realizada,  la  definicion  de  Honey  y 
Mumford  (1989),  version  revisada  por  Alonso,  M.G.  y Gallego,  J.D.  (1992),  que  distin- 
guen  cuatro  estilos  de  aprendizaje,  caracterizados  del  siguiente  modo  tras  la  aplicacion 
del  instrumento,  el  Cuestionario  Honey- Alonso  de  Estilos  de  Aprendizaje  (CHAEA)  a 
una  muestra  representativa  de  alumnos  universitarios  de  primero  de  carrera: 

Estilo  Activo:  animador,  improvisador,  descubridor,  arriesgado  y espontaneo. 

Estilo  Reflexivo:  ponderado,  concienzudo,  receptivo,  analftico  y exhaustivo. 

Estilo  Teorico:  metodico,  logico,  objetivo,  critico  y estructurado. 

Estilo  Pragmatico:  experimentador,  practico,  directo,  eficaz  y realista. 

Los  resultados  obtenidos  para  cada  estilo,  polarizados  en  altos  y bajos,  han  permi- 
tido  realizar  una  clasificacion  de  las  distintas  titulaciones  en  funcion  de  cada  uno  de  los 
estilos  de  aprendizaje: 

Estilo  Activo 

Valores  altos:  Economicas,  Empresariales  y Filologfa. 

Valores  bajos:  Ingenieria  de  Caminos  y Diplomatura  de  Empresariales. 

Estilo  Reflexivo 

Valores  altos:  Maestro  y Diplomatura  de  Empresariales. 

Valores  bajos:  Filologfa,  Arquitectura  Tecnica,  Economicas  y Empresariales. 
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Estilo  Tedrico 

Valores  altos:  Ingenieria  de  Caminos,  Diplomatura  de  Empresariales  e Ingenieria 

Naval. 

Valores  bajos:  Filologia,  Economicas,  Empresariales  y Arquitectura  Tecnica. 

Estilo  Pragmdtico 

Valores  altos:  Ingenieria  de  Caminos  e Ingenieria  Naval. 

Valores  bajos:  Maestro,  Filologia,  Fisioterapia  y Arquitectura  Tecnica. 

En  cuanto  a los  datos  recogidos  en  los  Cursos  de  Postgrado,  de  los  que  son  recepto- 
res  profesionales  en  ejercicio,  teniendo  en  cuenta  las  caracteristicas  especificas  de  cada 
muestra,  el  Curso  de  Diseno  y Moda,  tiene  como  estilo  predominante  el  Reflexivo, 
seguido  del  Teorico.  En  el  Curso  de  Experto  en  Formacion  de  Organizaciones  Publicas 
y Privadas,  el  estilo  predominante  es  el  Tedrico,  y en  el  Curso  de  Especializacion  en 
Educacion  Infantil,  es  el  Reflexivo  el  estilo  prevalente. 
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ESTRATEGIAS  DE  APRENDIZAJE  EN  LA 
REALIZACION  DETAREAS 


L B uendia  Eisman,  E.N\°  Olmedo  Moreno  y At  Pegalajar  Moral 


En  este  trabajo  se  intenta  conocer  la  relacion  entre  los  enfoques  de  aprendizaje  de 
los  estudiantes,  el  tipo  de  tarea  a desarrollar  y las  estrategias  que  utilizan  para  la 
resolucion  de  la  misma.  Interesa  identificar  que  tipo  de  estrategias  son  comunes, 
atendiendo  a los  tres  enfoques  de  aprendizaje  (Superficial,  Profundo  y Alto  rendi- 
miento)  y cuales  diferenciadoras  ante  la  resolucion  de  una  tarea  concreta,  que  en 
este  caso  es  la  confeccion  de  un  mapa  conceptual  sobre  un  contenido  explicado  en 
clase. 

Se  plantean  cuestiones  como:  ^Manifiestan  los  mismos  enfoques  de  aprendizaje, 
alumnos  con  semejantes  condiciones  academicas?  ^Que  estrategias  de  aprendizaje 
utiliza  el  alumnado  cuando  se  enfrenta  a una  tarea  determinada?  La  respuesta  a este 
problema  se  determina  a traves  del  siguiente  objetivo  de  investigacion:  Identificacion 
del  enfoque  de  aprendizaje  de  los  alumnos  pertenecientes  al  grupo  de  investigacion, 
ademas  de  describir  las  estrategias  de  aprendizaje  que  utiliza  el  alumnado  cuando  se 
enfrenta  a una  tarea  determinada. 

. La  muestra  la  conforman  todos  los  estudiantes  de  tercer  curso  de  la  Diploma- 
tura  de  Educacion  Especial  de  la  Universidad  de  Granada  durante  el  ano  acade- 
mico  1999/2000.  El  instrumento  utilizado  es  el  Cuestionario  sobre  Procesos  de 
Estudio  (CPE),  de  J.B.  Biggs,  adaptado  al  contexto  espanol  por  Hernandez  Pina 
(1996). 

Como  conclusiones  se  ha  obtenido  que  el  grupo  con  enfoque  de  aprendizaje  pro- 
fundo (58.56%),  se  observa  que  el  procedimiento  estrategico  empleado  para  resolver 
el  «mapa  conceptual,  se  ajusta  a las  caracterfsticas  identificativas  de  dicho  enfoque 
«. ..  recordar  conocimientos  previos  y relacionarlos  con  la  idea  principal,  a traves  de  la  inda- 
gacion»,  a la  vez  que  utilizan  unas  estrategias  que  ningun  otro  grupo  emplea. 

Respecto  a los  estudiantes  con  enfoque  superficial  de  aprendizaje  (37.15%),  realizan 
un  aprendizaje  basado  en  la  memorization,  es  decir,  un  proceso  de  retention  de  infor- 
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macion  para  poder  ser  reproducida,  posteriormente,  de  un  modo  superficial,  poco  ela- 
borado  y pasivo,  aunque  generalmente  es  suficiente  para  obtener  una  evaluation  posi- 
tiva.  El  uso  de  esta  estrategia  para  la  elaboration  del  mapa  conceptual,  de  forma 
superficial,  entendiendo  la  realization  de  la  tarea  como  el  fin  ultimo  y sin  realizar  estra- 
tegias  que  permitan  relaciones  y generalizaciones. 
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LA  TRAN  SI  CION  DE  LA  FORMACION  UNIVERSITARIA 
EN  ESTRATEGIAS  DE  APRENDIZAJE  A LA  PRACTICA 

PROFESIONAL 

H.  Salmeron  Perez,  L.  Ortiz  Jimenez  y S.  Rodriguez  Fernandez 


En  este  trabajo  se  analiza  la  formacion  universitaria  en  estrategias  de  aprendizaje 
desde  la  perspectiva  de  procesamiento  de  la  informacion  y la  transferencia  que  harfan 
de  la  misma  aquellos  universitarios  que  en  el  futuro  actuaran  como  profesores. 

Los  objetivos  que  se  proponen  son  dos,  teniendo  en  cuenta  que  la  investigacion  se 
ha  realizado  con  dos  grupos  de  titulados  en  magisterio:  unos  que  ejercen  como  maes- 
tros  y otros  recien  egresados  de  la  Universidad: 

Primer  objetivo.-  Identificar  los  comportamientos  estrategicos  relacionados  con  las 
actividades  de  planificar,  ejecutar  y evaluar,  como  fases  de  una  logica  adecuada 
de  pensamiento  en  el  diseno  de  ensenar  a aprender  pensando. 

Segundo  objetivo.-  Analizar  si  existen  diferencias  significativas  entre  ambos  grupos 
al  haber  sido  formados  por  diferentes  planes  de  estudio. 

Las  conclusiones  a las  que  se  ha  llegado,  indican  que  no  se  puede  considerar  que  los 
maestros,  aun  con  diferente  formacion  inicial,  utilicen  ordinariamente  estrategias  de 
ensenanza  para  ensenar  estrategias  de  aprendizaje.  La  formacion  recibida  en  la  Uni- 
versidad se  manifiesta  con  mas  relevancia  en  los  actos  evaluativos  que  en  la  regulacion 
de  los  procesos  para  ensenar  a aprender. 

Se  observa  una  tendencia  mas  proxima  a estos  planteamientos  constructivistas  en 
los  titulados  formados  en  los  ultimos  cinco  afios  no  siendo  relevante  para  la  practica. 
De  lo  cual  se  concluye  la  necesidad  que  lasUniversidades  integren,  transversalmente 
en  los  planes  de  formacion  de  maestros,  contenidos  y metodologias  que  capaciten  a 
los  titulados  a organizar  una  ensenanza  de  estrategias  de  aprendizaje  mas  cientifica  y 
eficaz. 
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CALI  DAD  UNIVERSITARIAY  LA  TRANSICION  AL 
EMPLEO  DE  LOS  GRADUADOS  UNIVERSITARIOS 


Este  trabajo  de  investigacion,  financiado  por  la  Secretarfa  Xeral  de  Investigacion  e 
Desenvolvemento  da  Xunta  de  Galicia,  trata  de  resaltar  la  importancia  de  contar  con 
informacion  sobre  la  formacion  universitaria  y la  transicion  al  mundo  laboral,  Teichler 
(2000)  afirma  que  se  hace  necesaria  un  comprension  contextual  y dinamica  de  los  ambi- 
tos  de  estudio  y validar  el  exito  de  los  trabajos  realizados. 

A una  muestra  de  395  ex-graduados  universitarios  de  las  Universidades  Gallegas, 
se  les  aplico  un  cuestionario  que  abarca  aspectos  como  la  formacion  para  la  transicion 
al  empleo,  los  factores  mas  valorados  a la  hora  de  encontrar  empleo,  etc.  Obtenien- 
dose  los  siguientes  conclusiones:  La  relacion  entre  la  teorfa  y la  practica  es  la  dimen- 
sion peor  valorada  por  los  graduados  universitarios;  el  Centro,  los  profesores  y el 
COIE,  informan  muy  deficitariamente  a los  estudiantes  de  las  salidas  profesionales; 
las  «habilidades  llave»  deben  tener  un  mayor  espacio  dentro  del  currfculo  de  la  for- 
macion universitaria  para  favorecer  el  acceso  al  empleo;  la  formacion  complementaria 
en  idiomas,  informatica  y relaciones  resultan  ser  muy  relevantes  en  la  busqueda  del 
primer  empleo,  y por  ultimo,  el  mercado  de  trabajo  es  diversificado,  asf  que  la  inter- 
vencion  en  la  formacion  ha  de  caracterizarse  por  enfoques  de  ensenanza  dinamicos, 
abiertos  y flexibles. 
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PROGRAMA:  «CQMO  ESTUDIAR  CON  EFICACIA  EN  LA  USC» 

C.AIbeal  Pereira 


La  existencia  de  hechos  incuesti enables  como  el  elevado  indice  de  fracaso  escolar  en 
estudiantes  universitarios,  la  necesidad  de  fomentar  el  estudio  independiente,  la  elec- 
cion  de  la  asignatura  Tecnicas  de  Estudio  (Licenciatura  de  Pedagogia)  como  materia  de 
libre  configuracion  por  un  numero  considerable  de  estudiantes  de  otras  titulaciones,  la 
variedad  de  oferta  de  cursos  que  se  centran  en  estas  tematicas,  parecia  aconsejar  alguna 
medida  con  caracter,  general  e institucional  por  parte  de  la  Universidad  encaminada  a 
mejorar  la  calidad  del  estudio. 

Esta  propuesta  de  programa  abierto  y dirigido  a los  estudiantes  de  la  USC,  estarfa 
especialmente  recomendado  a estudiantes  que  nuevo  acceso  a la  Universidad  y a aque- 
llos  que  tienen  dificultad  con  su  estudio.  ' 

Como  finalidad  ultima  se  pretende  mejorar  la  calidad  del  trabajo  academico  de  los 
participantes,  logrando  que  se  ajuste  a una  planificacion  realista,  responsable  y equili- 
brada,  para  hacerla  mas  eficaz. 
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PECULIARIDADES  DEL  ESTUDIO  EN  LAS  PRINCIPALES  AREAS 
DE  CONOCIMIENTO  DE  LA  UNIVERSIDAD  DE  SANTIAGO  DE 

COMPOSTELA 

Proyecto  de  Investigacion  dirigido  por:  Dr.  D.  Andres  SuarezYanez 

Equipo  de  Investigacion:  Dra.  Dna.  Cristina  Abeal  Pereira,  Dna.  Paula  Outon  Oviedo, 

Dna.  M°  Elena  Gonzalez  Alfaya,  Dna.  Silvana  Longueira  Matos  y Dna.  M°  Helena  Zapico  Barbeito 


Este  proyecto  forma  parte  de  la  propuesta  del  programa/  servicio  de  orientacion  al 
estudio  para  los  estudiantes  de  la  Universidad  de  Santiago  de  Compostela,  presentado 
por  el  ICE  de  la  Universidad  al  Vicerrectorado  de  Ordenacion  Academica.  La  finalidad 
del  presente  proyecto  es  adaptar  a las  caracterfsticas  concretas  de  los  estudiantes  de  las 
distintas  titulaciones  o areas  de  conocimiento  el  programa  de  intervencion  descrito 
anteriormente. 

Los  objetivos  que  se  pretenden  conseguir,  van  encaminados  a recabar  informacion 
sobre  el  metodo  de  estudio  empleado  por  los  estudiantes  que  tienen  exito  y los  que  fra- 
casan,  localizar  las  dificultades  de  aprendizaje  mas  tipicas  en  cada  area  de  conoci- 
miento, analizar  las  diferencias  existentes  entre  el  estudio  en  la  Universidad  y en 
niveles  educativos  previos,  observar  la  evolucion  del  aprendizaje  de  los  estudiantes 
universitarios  a lo  largo  de  su  carrera,  etc. 
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UNA  PANORAMICA  DE  LA  SUPERDOTACION  PARA 
EL  SIGLO  XXI 

Coordinapora;  /VI  ° Jose  Iglesias  Cortizas 


Aportaciones: 


Una  panoramica  de  la  superdotacion  para  el  siglo  XXI 

MaJ.  Iglesias  Cortizas,  C. Jimenez  Fernandez,  J.E.  Ferro  Fontenla,  E.  Oliveira, 

C.  Palhares,  C.  y AM.  Porto  Castro 
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UNA  PANORAMICA  DE  LA  SUPERDOTACION  PARA 

EL  SIGLO  XXI 


RESUMEN 

En  este  articulo  pretendemos  dar  una  panoramica  de  la  superdotation  en  la  actualidad, 
para  ello  hacemos  un  andlisis  de  los  aspectos  mas  relevantes,  tales  como:  la  problematica  de 
la  terminologia  utilizada,  como  abordar  el  diagnostico  de  los  alumnos  superdotados,  cuales 
son  los  aspectos  legislativos  de  la  superdotacion  en  nuestro  pais,  dar  un  ejemplo  de  un  pro- 
grama  de  enriquecimiento:  PEDAIS,  como  es  la  situation  de  la  superdotacion  en  la  comuni- 
dad  gallega,  y finalmente,  cuales  son  las  necesidades  del  profesorado  para  este  tipo  de 


ABSTRACT 

In  this  article  we  want  make  a panoramic  about  the  gifted,  for  this  we  analyse  the  aspect 
more  significatives,  like:  the  problem  about  the  terms,  how  make  the  diagnostic  to  this  popu- 
lation, how  is  the  low,  an  example  the  enrichment  program:  PEDAIS,  how  is  attend  to  the 
gifted  in  the  galician  community,  and  finally,  the  problematic  about  the  teacher  for  the  gif- 
tedness. 

Palabras  clave:  gifted,  talented,  programs. 


1 Pertenecientes  a las  siguientes  universidades  segun  orden  de  aparicion:  Universidade  da  Coruna,  UNED,  EOE 
Pontevedra,  Universidade  do  Mihno  (Braga)  y Universidad  de  Santiago. 
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I.  INTRODUCCION 

Estamos  en  acuerdo  con  autores  como  Sastre  y Acereda  (1997),  cuando  afirman  que 
todavfa  hoy  cuando  hablamos  de  alumnos  superdotados  existe  bastante  inseguridad  a 
la  hora  de  definirles,  y esto  es  debido  a que  existen  algunas  razones  de  peso  que.pro- 
vocan  tal  situacion,  que  podemos  sintetizarse  en  la  siguiente  forma: 

1.  Elmismo  te'rmino.  No  existe  unanimidad  en  el  concepto  de  superdotacion,  aun- 
que  sf  podemos  afirmar  que  se  ha  llegado  a detectar  rasgos  definitorios  de  lo 
que  se  podrfa  entender  como  individuos  bien  dotados  o superdotados  (Iglesias 
Cortizas,  M.  J.,  1994;  1996;  2000). 

2.  El  poco  conocimiento  de  sus  car acteristicas.  Este  desconocimiento  de  los  rasgos 
mas  definitorios  del  nino  bien  dotados  es  una  de  las  consecuencias  del  punto 
mencionado  anteriormente. 

3.  Confusion  de  conceptos.  Este  aspecto  exige  una  previa  delimitacion  conceptual 
del  termino  para  llegar  a un  mejor  entendimiento  dentro  del  presente  tema. 

4.  La  actitud  de  rechazo  y prevencion  de  algunas  personas  frente  a los  sujetos 
superdotados.  Ha  sido  una  constante  a los  largo  de  la  historia  del  ser  humano, 
ya  que  los  sujetos  que  destacaban  mucho,  se  les  consideraba  como  algo  extrano, 
por  lo  tanto,  se  entiende  que  se  les  tratase  como  dioses,  genios,  locos,  endemo- 
niados,  etc.,  segun  la  epoca  en  que  vivfan. 

5.  La  orientacion  mercantilista,  esta  idea  de  la  superdotacion  considera  que  son 
profesionales  superespecializados  a los  que  habfa  que  rentabilizar  en  beneficio 
de  la  humanidad,  empresa,  etc. 

Por  tanto,  despues  de  lo  expuesto  anteriormente,  sabemos  que  la  definicion  que  se 
utiliza  a la  hora  de  calificar  la  sobredotacion,  los  talentos  o los  alumnos  bien  dotados, 
condicionara  el  tratamiento  educativo  que  a la  misma  se  le  de.  Lo  cual  implica  que  es 
necesario  clarificar  el  concepto  de  superdotado  antes  de  iniciar  cualquier  tipo  de 
investigacion,  lo  cual  evitara  que  se  desvirtualice  el  contenido  inicial  de  la  misma. 
Estas  razones  hacen  que  en  este  artfculo  dbordaremos  en  primer  lugar  la  terminologfa 
utilizada,  para  saber  de  lo  que  estamos  hablando  y conocer  aquellos  terminos  que  en 
la  literatura  anglosajona  son  utilizados  por  los  estudiosos  del  tema;  en  segundo  lugar, 
como  abordar  el  diagndstico  de  los  alumnos  mas  dotados;  en  tercer  lugar,  que  aspectos 
legislativos  contempla  eLsistema  educativo  sobre  la  superdotacion,  y finalmente,  la 
intervencion  psicopedagogica  y su  problematica,  dentro  de. este  bloque,  hablaremos 
del  programa  de  enriquecimiento  PEDAIS  que  se  esta  desarrollando  en  Portugal;  cual 
es  el  panorama  de  la  intervencion  en  la  comunidad.gallega  y cuales  son  las  necesida- 
des.de  un.profesorado  que  atiende  a los  alumnos  superdotados. 

2.  TERMINOLOGIA  UTILIZADA 

Para  abordar  este  apartado  podemos  comenzar  por  preguntarnos:  ^quienes  son  los 
mas  capaces,  los  superdotados  o los  alumnos  con  alta  capacidad?  Son  simplemente 
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alumnos  que  aprenden  a mayor  ritmo,  con  mayor  profundidad  y mayor  amplitud  que  sus 
iguales,  sobre  todo  si  trabajan  en  temas  que  atraen  su  interes  y si  encuentran  en  padres 
y escuela  el  apoyo  y la  guia  adecuados.  En  terminos  generates  su  estilo  de  aprendizaje 
puede  caraeterizarse  de  autonomo,  motivado,  persistente  y ereativo;  son  como  espon- 
jas  que  absorben  lo  que  atrae  su  atencion,  disfrutan  con  las  tareas  que  les  suponen 
retos  adecuados  y se  benefician  notablemente  con  las  observaciones  y correcciones  del 
profesor  a este  tipo  de  trabajos. 

Hay  diversos  modelos  teoricos  respecto  de  la  alta  capacidad  que  varian  por  su 
poder  explicativo,  dimensiones  y estructura  u organizacion  de  las  mismas  y grado  en 
que  han  desarrollado  sus  aplicaciones  practicas,  entre  otras.  Sternberg  (1993)  distin- 
gue entre  teorias  implicitas  y teorias  explicitas.  Las  primeras  son  definiciones  que 
reflejan  el  concepto  que  tienen  en  mente  las  personas,  expertas  o no,  sobre  lo  que  es 
un  superdotado  en  un  ambito  cultural  determinado  y forman  la  base  del  trabajo  practico. 
Son  definiciones  utiles  para  tomar  decisiones  sobre  la  practica  educativa  pero  no  pue- 
den  ser  empiricamente  probadas  pues  no  explican  los  mecanismos,  las  relaciones 
subyacentes  al  alto  desempeno  intelectual,  funcion  reservada  a las  teorias  explicitas. 
Mientras  que  las  segundas,  las  teorias  explicitas  reflejan  las  elaboraciones  de  los  cien- 
tificos  y formulan  hipotesis,  relaciones  a esperar  entre  las  variables,  hipotesis  que 
deben  poder  ser  constrastadas.  Recogen  las  aportaciones  de  las  teorias  implicitas  y 
tratan  de  organizar  en  un  sistema  conceptual  las  relaciones  a esperar  y su  contenido, 
ofreciendo  una  explicacion  racional  de  la  actuacion  brillante,  de  la  capacidad  y contexto  en 
que  se  apoya  dicha  actuacion. 

Estamos  de  acuerdo  con  la  propuesta  de  autores  como  Almeida  y Oliveira  (2000: 
43),  quienes  sugieren  que  la  expresion  ninos  superdotados  es  vaga  y que  antes  de 
abordar  ninguna  investigacion  es  necesario  clarificar  el  concepto  de  sobredotacion,  lo 
cual  nos  permitira  hacer  una  adecuada  identificacion  e intervencion  de  los  ninos 
superdotados  y talentosos. 

Abundando  en  esta  confusion  terminologica,  haremos  un  somero  analisis  de  las 
definiciones  que  varios  investigadores  utilizan  a la  hora  de  referirse  a este  tipo  de  suje- 
tos.  Asi  tenemos  autores  como  Cajide  Val  y Doval  Perez  (1976),  que  utilizan  terminos 
diferentes  como  «ninos  precoces»,  «ninos  prodigio»,  «cociente  intelectual  elevado»; 
Garcia  Yagiie  (1986)  e Iglesias  Cortizas  (1994),  los  denominan  «bien  dotados»  o 
«excepcionalmente  dotados»;  Wallance  (1988)  y Porto  Castro  (1991),  se  refieren  a estos 
sujetos  como  «estudiantes  muy  capacitados».  Actualmente,  surgen  los  calificativos  de 
«sobresalientes»  y «excelencia»,  que  enfocan  la  atencion  en  lo  que  el  sujeto  es  capaz  de 
hacer  en  su  realidad,  y no  en  funcion- del  numero  que  el  sujeto  tiene  como  medicion  de 
su  inteligencia  (Casillas,  1996;  Renzulli,  1996;  Treffinger,  1996). 

Por  otra  parte,  hay  que  tener  en  cuenta  otros  terminos  mas  internacionales  como 
Gifted,  giftedness  y talented,  que  son  eonceptos  que  forman  parte  de  la  terminologia 
que  se  utiliza  en  la  literatura  anglosajona,  eon  las  siguientes  diferenciaciones:  por  el 
primer  termino  Gifted  se  entiende  que  un  individuo  presenta  habilidades  superiores, 
especialmente  con  la  inteligencia  muy  elevada.  Para  Feldhusen  (1986),  es  algo  mas 
amplio  ya  que  incluye:  a)  habilidades  intelectuales  generates,  b)  un  autoconcepto  posi- 
tivo  (self  concept),  c)  motivacion  y,  d)  talento.  La  traduccion  a nuestra  lengua  espanola 
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podria  entenderse  algo  asi  como:  «intelectualmente  superdotado».  El  segundo  termi- 
no  Giftedness  se  entiende  que  son  las  potencialidades  especiales.  Esta  palabra  es  real- 
mente  un  adjetivo  que  adquiere  caracter  nominal  por  medio  del  sufijo  -ness.  Podria 
definirse  como  el  conjunto  de:  a)  habilidades  intelectuales  superiores,  b)  pensamiento 
creativo  divergente,  c)  habilidades  de  liderazgo,  d)  habilidad  visual,  y e)  habilidad 
artistica.  Son,  pues,  las  habilidades  y actitudes  especificas  superiores  en  mecanica  y 
psicomotricidad.  Puede  considerarse  como  el  termino  espariol:  «superdotacion».  El 
tercer  termino  Talented,  supone  una  matizacion  de  la  superdotacion,  para  Zettel  (1979), 
son  aquellos  los  individuos  comprendidos  entre  cuatro  y veintiun  anos  que  han 
demostrado  talentos,  aptitudes  o habilidades  superiores,  destacando  por  sus  cualida- 
des  de  liderazgo,  su  notable  rendimiento  mecanico,  sus  habilidades  manuales,  el  arte 
de  expresar  ideas,  ya  sea  oralmente  o de  forma  escrita,  en  la  musica,  en  las  relaciones 
humanas  o cualquier  linea  de  logro  humano.  En  terminologia  castellana  seria  pues 
equivalente  a «talento». 

Ademas  hemos  de  mencionar  que  en  la  bibliografia  inglesa  aparecen,  tambien, 
otros  sinonimos  que  merecen  ser  mencionados  tales  como:  academically  talented; 
rapid  learner;  high  ability;  superior  students;  extraordinariness  o bright.  La  problema- 
tica  de  la  terminologia  todavia  se  agranda  mas  cuando  se  quiere  distanciar  por  un 
lado,  el  concepto  de  genius  y por  otro,  el  de  talented.  No  son  solo  estas  las  unicas  difi- 
cultades  inherentes  a la  definicion  de  los  superdotados.  A1  hablar  de  ella  la  mayoria  de 
la  gente  piensa  de  inmediato  en  una  inteligencia  superior.  A pesar  de  que  esta  ultima, 
sin  duda,  es  un  factor  clave,  cualquier  definicion,  que  solo  incluyera  un  C.I.,  seria  insu- 
ficiente  a todas  luces.  Deben  existir,  por  ejemplo,  unos  logros  concretos  y elevados, 
que  puedan  ofrecer  unas  diferencias  muy  marcadas  segun  sea  la  edad,  el  grupo  de 
personas  o el  campo  de  actuacion  (artes,  ciencias,  politica,  deporte,  etc.). 

En  nuestra  concepcion  de  la  superdotacion,  los  terminos  bien  dotado,  sobresaliente  y 
superdotado  se  utilizan  indistintamente,  si  bien  participamos  de  la  expresion  expuesta 
por  Garcia  Yagiie,  al  considerar  que  bien  dotado  es  mas  modesto  y menos  cargado  de 
connotaciones  psicometricas,  enfocandose  en  las  potencialidades  del  sujeto.  Dicho 
esto,  estamos  en  condiciones  de  senalar  que  entendemos  por  bien  dotado  aquel  indivi- 
duo  que  posee  una  inteligencia  muy  elevada,  entendida  como  un  conjunto  de  capaci- 
dades,  talentos  o habilidades  mentales,  lo  cual  le  permite  tener  una  gran  rapidez  de 
aprendizaje,  habilidades  especiales  en  el  proceso  y uso  de  la  informacion;  gran  capaci- 
dad  creativa  y una  buena  automotivacion  para  la  consecucion  para  el  logro. 

3.  DIAGNOSTICO  DE  LOS  ALUMNOS  MAS  DOTADOS 

Todos  los  autores  confluyen  en  la  idea  de  que  es  imprescindible  llegar  a identificar 
fiablemente  las  capacidades  superiores  de  los  ninos  bien  dotados  para  poder  optimi- 
zarlas,  pero  tambien  estan  de  acuerdo  que  a la  hora  de  considerar  la  problematica  de  la 
identificacion  de  sujetos  bien  dotados  como  una  cuestion  bastante  compleja,  pues  tal 
complejidad  es  causada  por  varios  factores,  asi  pues,  se  considera:  como  un  primer 
factor  importante  el  que  hemos  explicado  en  el  apartado  anterior,  el  que  se  relaciona 
con  la  definicion  de  la  excelencia,  que  se  entiende  por  un  sujeto  sobresaliente,  que 
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haya  acuerdo  unanime  de  la  comunidad  cientifica  del  concepto  de  la  excelencia.  Un 
segundo  factor  se  refiere  a la  dificultad  de  describir  la  naturaleza  de  la  superdotacion., 
y como  un  tercer  factor,  podemos  senalar  aquel  que  hace  mencion  a los  problemas  de 

la  configuracion  de  los  tests  y la  fiabilidad  de  su  medida. 

/ 

3.1.  Diagnostico  precoz 

Historicamente  se  ha  defendido  la  idea  de  que  la  excelencia  en  un  nino  no  es  detec- 
table antes  de  los  tres  anos,  por  lo  tanto,  era  necesario  esperar  a que  el  nino  estuviera 
escolarizado  para  poder  hacer  la  identificacion,  con  lo  cual  siempre  se  daba  en  el  con- 
texto  escolar  y en  los  niveles  de  educacion  infantil  o educacion  primaria.  Actualmente 
la  nueva  linea  propuesta  por  la  Psicologia  de  la  Intervencion  favorece  la  idea  del  diag- 
nostic precoz,  del  nino  bien  dotado  y talentoso,  es  decir,  cuanto  antes  mejor,  ya  que 
ello  implica  una  intervencion  temprana,  tal  propuesta  sugiere  crear  e implementar 
programas  de  «estimulacion  precoz»,  ya  que  es  posible  tener  bebes  superdotados 
como  sujetos  de  esos  programas  (Freeman  1988;  Berche,  1999). 

Esta  linea  de  identificacion  plantea  tres  cuestiones  metodologicas  importantes  y 
que  es  necesario  tener  en  cuenta  a la  hora  de  aplicarla,  nos  referimos  a la  problematica 
de:  la  validez  del  diagnostic  precoz,  cuando  se  ha  de  comenzar  a realizar  la  identifi- 
cacion y como  se  ha  de  aplicar. 

Con  respecto  a la  primer  cuestion  metodologica,  es  decir  de  la  validez  del  diagnostico 
precoz,  nos  encontramos  que  existe  la  dicotomia  de  su  validez,  ya  que  algunos  autores 
afirman  que  no  es  fiable,  mientras  que  otros  apoyan  esta  postura  para  favorecer  su 
pleno  desarrollo.  Segun  Coriat  (1990),  entre  los  objetivos  de  la  identificacion  temprana, 
deberian  de  considerarse,  al  menos,  dos  cuestiones  importantes:  una  se  refiere  a la  ubi- 
cacion  del  alumno  en  el  contexto  educativo  que  necesita,  ya  sea  en  la  familia  o en  aulas 
especializadas,  pero  la  idea  es  proporcionar  un  lugar  y un  entorno  adecuado  a sus 
necesidades  especiales;  la  otra  es  proporcionar  la  informacion,  ayuda  y orientacion  a 
los  padres  de  los  ninos  bien  dotados,  por  lo  tanto  esto  supondria  trabajar  con  la  via 
educativa  parental. 

La  segunda  cuestion  metodologica,  se  refiere  a la  edad  en  la  que  se  puede  hacer  la 
identificacion,  asi  algunos  autores  consideran  que  a partir  del  primer  ano  ya  seria  fac- 
tible,  Berche  (1999)  senala  los  18  meses  como  edad  en  la  que  se  podria  iniciar  la  identi- 
ficacion de  la  excelencia;  mientras  que  otros,  por  el  contrario,  afirman  que  ese 
diagnostico  no  seria  fiable  hasta  los  12  o 13  anos,  con  lo  cual  eliminarian  la  posibilidad 
de  efectuar  una  identificacion  precoz  como  estamos  exponiendo  aqui.  Los  argumentos 
que  se  esgrimen  son  que  existe  una  baja  predictibilidad  de  las  medidas  del  coeficiente 
intelectual  en  los  tres  primeros  anos  del  infante,  asi  como  la  imposibilidad  de  diferen- 
ciar  si  es  una  superdotacion  o si  es  una  maduracion  precoz  del  nino  y,  finalmente,  se 
esgrime  la  idea  de  que  si  el  nino  es  precoz  pero  no  sobresaliente,  generara  en  el  efectos 
negativos  de  frustracion  y expectativas. 

Con  respecto  a la  tercer  cuestion  metodologica,  referida  al  como  se  ha  de  realizar  la 
identificacion  precoz  del  nino  bien  dotado,  podemos  citar  algunos  de  los  indicadores 
basicos  que  suelen  detectar  especialmente  los  padres,  nos  referimos  a los  siguientes:  a) 
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la  gran  heterogeneidad  de  los  rasgos  cognitivos  de  los  bebes  sobresalientes,  ya  que 
estos  producer!  diferentes  respuestas  a los  estfmulos  sensoriales,  motdricos  o auditi- 
vos;  b)  las  caracteristicas  emocionales  del  bebe  no  son  unfvocas,  aunque  se  senalan 
aspectos  comunes  como  la  buena  adaptacion  socioemocional,  gran  capacidad  de  ren- 
dimiento  escolar  y sobre  todo  la  rapidez  de  aprendizaje;  c)  la  precocidad  en  capacida- 
des  de  atencion,  memoria  y formulacion  die  preguntas;  d)  las  habilidades  sociales,  lo 
que  supone  una  mayor  adaptacion  social;  e), la  gran  interaccion  social,  que  le  permite 
recibir  mayor  estimulacion  de  fuentes  externas. 

Segun  Berche  (1999:  69),  la  identificacion  del  bien  dotado  y talentoso  precisa, 
desde  un  punto  de  vista  general,  dos  caracteristicas  importantes:  la  primera  es  que 
solo  podemos  validar  el  diagnostico  definitivo  de  superdotacidn  tras  un  completo 
estudio  multidisciplinario.  La  excelencia  intelectual,  solo,  puede  ser  estudiada, 
correctamente,  bajo  una  extensa  y variada  informacion  a traves  de  una  completa  bate- 
ria  de  pruebas;  la  segunda>  se  refiere  a la  flexibilidad,  a la  hora  de  establecer  el  diag- 
nostico definitivo. 

En  el  caso  de  que  el  diagnostico  precoz  fuese  factible  y fiable,  quizas  tendriamos 
que  centrarnos  en  que  medios  deberian  utilizarse  (Acereda  y Sastre,  1998:  130).  Por 
un  lado,  tendriamos  los  tests  estandarizados  que  no  son  muy  fiables  en  los  prime- 
ros  anos  de  vida  infantil,  lo  cual  supone  que  se  deberian  utilizar  otras  tecnicas  com- 
plementarias  de  recogida  de  datos,  como  por  ejemplo,  la  observacion.  En  esta 
direccion  las  pruebas  mas  usadas  y con  mayor  indice  de  fiabilidad  son:  las  Escalas 
McCarthy,  Escalas  Bayley,  Test  de  la  Figura  Humana  de  Goodenough  y por  supues- 
to  el  WIPPSY  y WISC-R.  Por  otro  lado,  estarfan  las  pruebas  subjetivas,  especialmen- 
te  apoyadas  en  los  informes  de  los  padres,  a los  cuales  se  les  administran 
cuestionarios  que  recojan  informacion  de  los  intereses  y vida  cotidiana  de  los  bebes 
superdotados. 

Como  conclusion,  aunque  los  teoricos  de  la  disciplina  parecen  estar  de  acuerdo 
en  la  modalidad  de  identificacion  temprana,  es  de  resaltar  tres  tipos  de  problemas 
que  suelen  presentarse:  uno  de  ello  es  que  los  datos  obtenidos  parecen  ser  poco  fia- 
bles para  un  pronostico  de  superdotacion>  el  otro  problema  esta  relacionado  con  la 
posible  confusion  de  la  excelencia  intelectual  con  la  madurez  precoz  y,  finalmente,  la 
posibilidad  de  crear  falsas  expectativas  de  superdotacidn  que  posteriormente  no  se 
cumplen.  Siguiendo  la  lfnea  expositiva  de  Berche  (1999:  70)  y considerando  lo  men- 
cionado  anteriormente,  podriamos  decir  que  las  lfneas  basicas  que  el  diagnostico 
debe  recoger  son  las  siguientes:  un  diagnostico  correcto  del  nivel  de  inteligencia,  cla- 
sificacidn  en  el  grupo  de  superdotacidn;  conocimiento  de  las  multiples  variables  de 
personalidad,  emocionales  y variados  campos  de  interes  que  inciden  en  el  sujeto,  y 
finalmente,  el  estudio  de  todas  aquellas  variables  que  pueden  incidir  en  el  desarrollo 
de  su  aprendizaje. 


3.2.  Dificultades  en  la  identificacion  en  la  escuela 

Actualmente,  la  nueva  Ley  General  del  Sistema  Educative  parece  reconocer  la 
necesidad  de  ayuda  excepcional  que  lbs  nirios  bien  dotados  y talentosos  precisan,  uno 
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de  los  hechos  mas  importantes  consiste  en  que  facilita  que  se  identifique  precozmente 
a los  alumnos  sobresalientes  en  el  context©  escolar.  Sin  embargo,  sin  animos  de  criticar 
el  sistema  educativo  que  actualmente  se  esta  desarrollando,  creemos  que  la  aplicacion 
de  la  ley  no  va  suprimir  las  dificultades  de  identification,  fundamentalmente,  porque 
los  maestros>  en  general,  no  han  recibido  ninguna  formation  teorica  ni  practica  sobre 
la  superdotacion;  por  lo  tanto,  es  diffcil  que  puedan  desarrollar  programas  de  inter- 
vention adecuadas  a las  necesidades  del  nino  superdotado. 

La  nominacion  de  sujetos  bien  dotadbs  y talentosos  por  parte  de  los  profesores,  es 
muy  importante  para  complementar  el  diagnostico  de  la  superdotacion,  ellos  son  los 
que  conocen  a los  alumnos,  sus  intereses  y necesidades  escolares,  valoran  su  rendi- 
miento  escolar  (aunque  a veces  sucede  que  el  superdotado  puede  sufrir  el  fracaso 
escolar),  y son  10s  que  derivan  a los  discentes  realmente  brillantes  a los  especialistas 
que  forman  el  Departamento  de  Orientation.  Los  especialistas  del  equipo  de  orienta- 
tion realizan  el  diagnostico  del  sujeto  superdotado,  pero  el  problema  no  queda  resuel- 
to,  ya  que  el  mero  hecho  de  detectar  la  excelencia,  si  no  se  toman  medidas  posteriores 
de  intervencion  diferenciada,  no  sirve  de  mucho,  es  mas,  creemos  que  puede  ser  nega- 
tivo,  ya  que  crea  primero  expectativas  y despues  frustracion  en  el  sujeto  potencialmen- 
te  superdotado. 

3.3.  Instrumentos  de  diagnostico 

Despues  de  haber  sentado  las  bases  necesarias  para  realizar  un  correcto  diagnosti- 
co  de  los  sujetos  bien  dotados  y talentosos,  hemos  visto  la  necesidad  de  introducir  al 
sujeto  estudiado  en  una  categoria  de  la  superdotacion.  Se  trata  de  un  elemento  funda- 
mental para  disenar  un  programa  educacional  adaptado  las  necesidades  del  indivi- 
duo,  habida  cuenta  de  que  un  nino  bien  dotado  puede  pertenecer>  al  mismo  tiempo,  a 
mas  de  un  grupo  o categoria  de  superdotacion. 

3.3.1.  Valoracion  objetiva  de  la  superdotacion 

Berche  (1999:  70)  sugiere  utilizar  los  parametros  dictaminados  por  la  Conferencia 
de  Washington,  para  una  exploracion  diagnostiea  de  la  superdotacion,  estos  suponen 
que  se  parta  de  la  propia  clasificacidn,  considerando*  que  su  comprensidn  es  mucho 
mas  sencilla.  De  forma  general,  el  diagnostico  debe  incluir  al  discente  en  una  de  las 
cuatro  categorfas  (aunque  a veces  se  puede  dar  que  el  sujeto  pueda  pertenecer  a diver- 
sas  categorias)  que  a continuation ^exponemos: 

a)  Grupo  de  instrumentos  denominados  por  la  Conferencia  de  Washington  como 
«no  diagnostico»,  que  son  aquellos  que  por  sf  solos,  no  son  suficientes  para  esta- 
blecer  un  diagnostico  definitive,  que  solo  se  utilizaran  en  fases  de  nominacion. 

b) :  Grupo  de  tests  relaeionados  con  los  exitos  escolares. 

c)  Tests  de  diagnostico  individual  y medida  exacta  del  nivel  de  inteligencia,  que 
pueden  ser  usados  en  cualquier  categoria  de  superdotacion. 

d)  Cuestionarios  de  evaluation  subjetiva  y de  observation. 
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Por  tanto,  las  diversas  categorias  de  superdotacion  y las  diferentes  pruebas  de 
diagnostico  podrian  interrelacionarse.  Asi  tendriamos: 

• Para  la  habilidad  intelectual  general.  A este  grupo  pertenecen  los  discentes  que 
destacan  en  el  desarrollo  academico.  Son  alumnos  que  acuden  precozmente  al 
diagnostico  individual,  no  pasando  por  fase  de  nominacion,  ya  que  son,  facil- 
mente,  identificables  en  el  contexto  escolar.  Su  Cl  suele  ser  superior  a 130  y la 
identificacion,  generalmente,  se  realiza  a traves  de  padres  y profesores.  Las 
pruebas  para  este  grupo  serian: 

1.  Para  el  grupo  de  «no-diagnostico»:  Catell,  WISC-R. 

2.  Para  el  grupo  tests  ligados  a los  exitos  escolares:  SAT-I  (a  partir  de  los  13  anos), 
DAT  (Tests  de  aptitudes  diferenciales)  y SCAT  (a  partir  de  3°  de  primaria). 

3.  Para  el  grupo  de  diagnostico  individual:  WISC-R,  SOI-LA. 

4.  Para  el  grupo  cuestionarios:  Cuestionario  para  padres  de  la  Universidad  de 
Denver. 

• Aptitud  academica  especifica.  Esta  categoria  incluye  a los  discentes  cuya  excepcio- 
nalidad  se  relaciona  con  una  o varias  habilidades  academicas.  Supone  esta  clasi- 
ficacion  que  el  nino  superdotado  no  tiene  que  ser  «excelentes  en  todo»  y que  el 
foco  principal  son  las  «aptitudes».  Los  tests  recomendados  son  el  SAT,  el  SCAT, 
el  DAT  y las  escalas  de  Renzulli. 

• Creatividad.  La  Conferencia  de  Washington  ha  dado  tanta  importancia  a la  creati- 
vidad  que  ha  reconocido  que  en  ciertos  alumnos  puede  ser  una  categoria  unica 
de  superdotacion  infantil.  Esta  es  la  categoria  mas  dificil  de  estudio  e incluso  no 
puntuable  de  forma  estandarizada,  sin  embargo  se  recomiendan  las  siguientes 
pruebas:  SOI-LA  para  las  producciones  creativas,  tanto  convergentes  como 
divergentes;  SAT-I  para  las  habilidades  creativas  tanto  verbales  como  matemati- 
cas  a partir  de  los  13  anos,  el  SCAT,  desde  primaria  y el  TCT-DP  para  valorar  el 
potencial  creativo.  En  cuanto  a cuestionarios:  el  Khatenna-Torrance  Creative  Per- 
ception Inventory  es  fundamental  para  el  estudio  de  la  autoimagen  del  discente. 

• Capacidades  artisticas.  En  esta  categoria  se  encuadra  todo  el  campo  de  las  Bellas 
Artes,  son  por  tanto,  los  musicos,  los  pintores,  los  escultores,  etc.  Su  identifica- 
cion es  facil  por  sus  productos.  Es  tambien  el  grupo  mas  dificil  de  baremar,  exis- 
ten  las  pruebas  de  talento  musical  como  el  «Seashore  Measure  of  Musical 
Talent»,  las  Escalas  de  arte  de  Barron- Welsh,  Test  de  aptitud  artistica  de  Meyer, 
etc.,  pero  en  general  la  fiabilidad  es  muy  escasa. 

• Capacidades  psicomotrices.  El  sujeto  que  pertenece  a este  grupo  debe  de  resaltar 
en  los  siguientes  apartados:  en  primer  lugar  debe  demostrar  su  pertenencia  al 
grupo  de  Habilidad  intelectual  superior,  en  segundo  lugar  debe  destacar  en  las 
habilidades  psicomotrices  y mecanicas. 

3.3.2.  Valoracion  subjetiva  de  la  superdotacion 

Dentro  de  este  bloque  debe  considerarse  la  necesidad  de  recavar  datos  sobre  facto- 
res  como  la  originalidad,  perseverancia,  intensidad  en  el  trabajo  en  las  areas  de  interes. 
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curiosidad  desbordante,  vocabulario  extenso,  etc.,  aunque  estos  son  diffcilmente  men- 
surables,  pero  pueden  y deben  ser  valorados  subjetivamente  y analizados  por  el  diag- 
nosticador.  Otros  campos  en  que  se  debe  de  realizar  una  valoracion  subjetiva  son:  la 
madurez  social  y emocional. 

El  estudio  de  la  vida  emocional  del  superdotado  es  tan  importante  como  los  aspec- 
tos  objetivos  que  hemos  expuestos  en  el  apartado  anterior.  Si  no  recogiesemos  datos 
de  este  aspecto,  es  claro  que  el  diagnostico  seria  incompleto,  lo  cual  repercutiria  el  pro- 
nostico  del  futuro  sobresaliente  del  discente. 

Segun  la  teoria  de  «desintegracion  positiva»  de  Dabrowsky  (1986),  la  hiperxcitabili- 
dad  emocional  significa:  sensibilidad,  intensibilidad,  perfeccionismo  interno,  autoeva- 
luacion  o autocritica,  sentimientos  de  inferioridad  e inadecuacion.  Estos  son  los 
factores  de  personalidad  que,  combinados  con  altas  capacidades  intelectuales,  nos 
permiten  saber  si  el  potencial  podra  desarrollarse  correctamente;  o si  por  el  contrario 
estan  alterados,  se  podra  determinar  el  por  que  de  su  problematica. 

Como  conclusiones,  se  ha  valorado  la  posibilidad  de  realizar  el  diagnostico  pre- 
coz,  los  instrumentos  de  diagnostico  adaptados  a las  categorias  de  superdotacion 
recomendadas  por  la  Conferencia  de  Washington,  el  diagnostico  debe  de  ser  indivi- 
dual y basado  en  los  siguientes  principios:  una  correcta  historia  clinica  en  el  que  se 
recojan  los  datos  del  desarrollo  evolutivo,  analisis  de  los  diferentes  aprendizajes, 
estudio  de  la  evolucion  academica,  grado  de  madurez  social  y emocional;  medida 
de  las  habilidades  intelectuales;  estudio  de  la  creatividad;  valoracion  subjetiva  por 
parte  de  los  padres  y profesores  y,  especialmente,  el  estudio  del  desarrollo  emocio- 
nal. 

4.  MARCO  LEGISLATIVO  DE  LA  SUPERDOTACION 

El  primer  paso  hacia  la  atencion  de  la  superdotacion  desde  el  ambito  institucional 
gallego,  tiene  lugar  en  el  articulo  1 del  Decreto  320/1996  de  26  de  julio2,  que  regula 
la  education  de  los  alumnos  con  n.e.e.  en  la  Comunidad  Autonoma  de  Galicia  y 
anade,  por  primera  vez,  los  sujetos  con  condiciones  de  sobredotacion.  Pero  ya  el  ano 
anterior  en  el  territorio  MEC,  se  dispone  oficialmente  que  a la  identification  de  tales 
sujetos  deben  seguir  apoyos  y medios  complementarios  por  parte  de  los  servicios  de 
la  Administracion  educativa3,  estableciendo  la  posibilidad  de  modificar  la  duration 
de  la  escolarizacion  obligatoria  de  los  alumnos  con  n.e.e.,  las  condiciones  y el  proce- 
dimiento  para  flexibilizarlo. 

Por  otra  parte,  si  era  importante  reconocer  que  los  sujetos  con  altas  capacidades 
tenian  necesidades  educativas  especiales,  el  paso  siguiente  era  como  atender  esas  nece- 
sidades,  por  lo  cual  la  Administracion  resolvio  crear  las  adaptaciones  curriculares4  o 
adaptaciones  del  curriculo  a las  ensenanzas  del  regimen  general.  Especificando5  que  las 


2 DOG  (1996). 

3 BOE  (1995). 

4 En  Galicia  por  medio  del  DOG  (1995).  Orden  del  6 de  octubre  de  1995. 

5 De  la  Orden  anterior,  los  artfculos  n°  5,  6. 
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adaptaciones  curriculares  individuates  (ACI)  supondrfan  la  modification  de  alguno  de 
los  elementos  prescriptos  del  currfculo,  tanto  en  los  sujetos  con  dificultades  especiales 
como  aquellos  con  capacidades  excepcionales. 

Posteriormente,  se  regula  el  procedimiento  para  flexibilizar  la  duracion  del  perfodo 
de^  escolarizacion  obligatoria  de  los  ninos  con  n.e.e.,  asociados  a condiciones  persona- 
lesde  sobredotacion  iritelectual6  Las  condiciones  de  obtencion,  expedicionyhomolo- 
gacion  de  tftulos  academicos  y profesionales  validos  para  todo  el  territorio  MEC,  que 
se  eomplemerita  con  otra  Orden7  que  incide  en  los  criterios  de  flexibilizacion  del  perfo- 
do de  escolarizacion  y determina  las  caracterfsticas  de  los  informes  psicopedagogicos, 
procedimiento  de  solicitud  y acreditacion  academica,  asf  como  las  medidas  de  caracter 
curricular  dentro  del  contexto  escolar  ordinario  que  optimicen  las  potencialidades  de 
los  alumnos  superdotados8. 

4.1.  Criterios  generates  de  atencion  de  los  ninos  con  altas  capacidades  intelectuales 

Remitiendonos  a la  Orden  del  28  de  octubre  .de  19969,  podrfamos  mencionar  los 
siguientes: 

a)  Flexibilizar  el  perfodo  escolar  tanto  a la  anticipacion  como  reduccion  del  ciclo 
educativo  de  la  ensenanza  basica.  Esta  sera  de  un  maximo  de  2 afios  y no  se 
podra  aplicar  en  una  misma  etapa  educativa.  Mientras  que  el  inicio  puede  anti- 
ciparse  un  ano. 

b)  La  evaluacion  psicopedagogica  debera  determinar  y acreditar  las  capacidades 
excepcionales,  plantear  medidas  de  flexibilizacion  segun  las  caracterfsticas  del 
sujeto.  A traves  de  los  pertinentes  AGIs,  que  recogeran  y desarrollaran  las  capa- 
cidades establecidas  en  los  objetivos  generates  de  la  educacion  obligatoria.  Todo 
ello  supeditando  a la  evaluacion  continua,  pudiendo  anularse  si  el  nifio  no 
alcanza  los  objetivos  propuestos. 

c)  Se  informara  al  sujeto  y a su  familia,  estos  daran  su  consentimiento  por  escrito. 
La  escolarizacion  se.hara  en  los  centros  ordinarios. 

4.2.  •Criterios  especificos 

Se  podra  adelantar  un  ano  en  la  escolarizacion  del  primer  curso  de  Educacion  Pri- 
maria  o reducirlo  si  no  se  redujo  al  inicio,  tanto  en  EP  como  en  la  ESO,  cuando  asf  lo 
determine  la  evaluacion  psicopedagogica,  en  beneficio  del  propio  sujeto  tanto  en  equi- 
librio  personal  como  de  su  socmlizacion. 


6 La  Orden  del  24  de  abril  de  1996.  BOE  1996 

7 La  Orden  del  28  de  octubre  de  1996. 

8 MEC,  Orden  de  24  de  abril  1996.  BOE  n°107,  3 de  mayo  de  1996. 

9 MEC,  Resolucion  29  abril  1996.  BOE  n°  119,  16  mayo. 
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4;3.  Identification  de  superdotados 

Desde  la  perspectiva  de  la  Administration  educativa  apoyandose  en  la  menciona- 
da  Orden,  propone  todo  el  sistema  de  identification  de  los  sujetos  sobresalientes,  por 
lo  tanto  reproducimos  lbs  puntos  a los  que  hace  referencia: 

1.  La  evaluation  la  realizara  el  equipo  psicopedagogico,  compuesto  por  expertos 
en  psicopedagogia,  pedagogia  o psicologla,  especialistas  de  audition  y lenguaje 
y pedagogia  terapeutica,  ademas  de  lbs  profesores  coordinadores  de  ciclo  y 
director  del  centro.  Todo  ello  desde  el  marco  del  Departamento  de  Orientacion 
del  Centro10. 

2.  Dentro  de  esta  normativa  se  considera  superdotado  al  sujeto  que  posee  los 
siguientes  rasgos  definitorios,  que  realmente  son  los  que  propone  Renzulli  (1986): 

a)  Una  inteligencia  superior  a la  media.  Desde  nuestra  perspectiva  la  linea  de  corte 
debiera  estar  alrededor  de  un  Cl  de  130  en  adelante  (Iglesias  Cortizas  1995). 
Otros  autores  como  Garcia  Yagiie  (1986),  Renzulli  (1986),  consideran  que  se 
puede  hablar  de  superdotacion  a partir  de  im  Cl  de  126  puntos  si,  ademas, 
presentan  otros  rasgos  redundantes.  Siendo,  quiza,  el  mas  restrictive  Terman 
(1925-1959),  que  solo  considera  que  un  sujeto  es  sobresaliente  si  su  Cl  es 
superior  a 140. 

b)  Un  alto  grado  de  creatividad  en  tareas  que  desarrolla  el  sujeto  superdotado.  En.esta; 
linea  estan  de  acuerdo  lbs  siguientes  autores:  Garcia  Yagiie  (1986);  Renzulli 
(1986);  Jimenez  (1993). e Iglesias  Cortizas  (1995). 

c)  Factor  de  automotivacion  o compromiso  con  la  tarea.  Aspecto  en  el  que  coinciden 
Renzulli  (1986);  Jimenez  (1993)  e Iglesias  Cortizas  (1993). 

3.  Toda  la  information  sobre  los  discentes  superdotados  sera  recogida  sobre  los 
siguientes  aspectos: 

a)  Referidos  al  ambito  personal:  nivel  de  las  capacidades  asi  como  posibles 
desequilibrios  afectivos,  intelectuales  o psicomotOres.  (Freeman,  1983; 
Terrasier,  1985;  Whitmore,  1985);  Aspectos  como  el  autoconcepto,  autoesti- 
ma,  estilos  de  aprendizaje  hasta  el  compromiso  con  la  tarea  (Renzulli,  1986; 
Iglesias  Cortizas,  1993);  ritmo  de  aprendizaje  (Iglesias  Cortizas,  1993, 1995); 
Finalmente,  recoger  datos  sobre  como  formula  y resuelve  problemas  (Ver- 
haaren,  1991);  contenidos  y actividades  que  prefiere  e intereses. 

b)  Dentro  del  contexto  escolar:  analizar  el  tipo  de  interactibnes  que  establece  con 
sus  companeros  y profesores  (Freeman,  1983;  Terrasier,  1985). 

c)  A nivel  familiar:  generalmente  son  los  primeros  en  detectar  la  superdotacion 
de  su  hi  jo,  por  lo  tanto  se  valorara  el  grado  de  comprensibn  de  las  caracteris- 
ticas  de  los  superdotados.  Los  recursos  culturales,  economicos  y del  entomo 
que  contribuyan  a im  optimo  desarrollo  integral  deF  sujeto  (Freeman,  1983; 
Terrasier,  1985;  Jimenez,  1993). 


10  En  nuestra  comunidad  se  regula  por  el  Decreto  120/1998,  de  23  de  abril,  n°  79,  27/4/98. 
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4.  Los  aspectos  anteriormente  mencionados  y todos  aquellos  que  se  consideren 
oportunos  se  recogeran  en  un  informe  evaluativo  que  debera  sugerir  la  nece- 
sidad  o no  de  flexibilizar  el  perfodo  de  escolarizacion  y las  adaptaciones 
curriculares  si  el  sujeto  ha  conseguido  los  objetivos  de  etapa  o curso. 

4.4.  Adaptaciones  curriculares 

La  propuesta  de  la  institucion  educativa  son  las  adaptaciones  curriculares  a las 
necesidades  del  alumno  bien  dotado,  enriqueciendo  tanto  sus  objetivos,  contenidos, 
como  los  tipos  de  actividades,  modificando  los  materiales  de  intervencion,  los  criterios 
de  evaluacion  o la  metodologia,  o secuencializacion  de  contenidos11.  Resaltando  otro 
factor  muy  importante  como  es  la  optimizacion  de  su  capacidad  creativa  como  factor 
de  la  superdotacion.  La  adaptacion  curricular  tanto  en  E.P  como  en  la  ESO  podra  ser  a 
un  nivel  inmediatamente  superior,  una  o varias  areas  o materias,  si  el  sujeto  presenta 
un  rendimiento  alto,  continuado  y que  ha  adquirido  los  objetivos  establecidos  del  ciclo 
o nivel.  Por  supuesto,  la  evaluacion  se  hara  con  referencia  a las  materias  objeto  de 
adaptacion  curricular. 

5.  PROGRAMA  DE  ENRIQUECIMIENTO:  PEDAIS 

Despues  de  haber  expuesto  que  entendemos  por  la  superdotacion,  las  ideas  funda- 
mentales  sobre  el  diagnostico  de  los  ninos  con  altas  capacidades,  parece  obvio  que  nos 
acerquemos  al  area  de  la  intervencion,  es  decir,  de  los  programas  de  atencion  de  a los 
bien  dotados.  Sin  entrar  en  la  discusion  de  clasica  de  enriquecimiento  versus  acelera- 
miento,  que  no  es  el  objeto  de  este  texto,  vamos  a exponer  el  programa  de  enriqueci- 
miento PEDAIS,  Programa  de  Enriquecimiento  dos  Dominios  da  Aptidao,  Interese  e 
Socializagao,  que  inicio  ANEIS,  Associagao  Nacional  para  o Estudo  e a Intervengao  na 
Sobredotagao  en  Braga,  Portugal,  asociacion  que  preside  el  profesor  Leandro  Almeida. 
Nace  como  consecuencia  logica  de  querer  atender  las  solicitudes  de  parte  de  los 
padres  y profesores.  En  este  sentido  el  programa  fue  implementado  a alumnos  con 
senales  de  superdotacion  en  diferentes  dominios,  a lo  largo  del  ano  lectivo  1999/2000. 
Para  ello  se  elaboro  un  protocolo  de  colaboracion  entre  las  instalaciones  de  la  Escola 
EB  2°,  3°  de  Lamagaes  en  la  ciudad  de  Braga. 

Los  tres  dominios  de  desarrollo  del  ser  humano  al  que  el  programa  se  refiere  son:  la 
aptitud,  el  interes  y la  socializacion,  todos  ellos  han  sido  considerados  desde  una 
vision  personalizada  e integradora.  Desde  esta  perspectiva,  el  programa  contempla  la 
concepcion  de  desarrollo  en  el  que  el  nino  es  protagonista  de  su  propio  desenvolvi- 
miento  personal.  Es  decir,  es  un  enfoque  constructivista  que  enfantiza  los  procesos  de 
autoorganizacion,  que  considera  las  aptitudes  como  las  competencias,  las  habilidades 
o capacidades  que  se  expresan  directamente  en  la  action.  Asf,  el  previlegio  dado  a las 
areas  de  interes  esta  encuadrado  en  un  sistema  personal,  que  da  satisfaction  a las 


1 1 Orden  6 de  oct.  de  1995. 
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necesidades  e intereses  del  individuo  como  fuente  principal  de  motivation.  Se  con- 
vierte  asi,  en  una  option  flexible,  que  permite  integrar  un  amplio  abanico  de  capacida- 
des  e intereses  a desarrollar  y a estimular  (Palhares  et  al.,  2000: 194). 

La  implementation  de  este  programa  de  enriquecimiento  permitio  a ANEIS  conse- 
guir  los  siguientes  objetivos:  1)  la  formation  de  tecnicos  en  las  areas  de  evaluacion  de 
programas;  2)  la  capacidad  de  responder  a las  necesidades  espedficas  de  los  ninos 
bien  dotados;  3)  la  posibilidad  de  responder  a algunas  de  las  solicitudes  de  los  padres 
y profesores  de  atender  areas  espedficas;  4)  la  oportunidad  de  organizar  un  programa 
de  padres,  siendo  estos  sus  organizadores;  y 5)  la  ocasion  de  facilitar  el  intercambio 
con  instituciones  y profesionales  diversos. 

En  el  programa  se  consideraron  dos  grupos:  a)  ninos  que  participaran  en  activida- 
des  realizadas  en  grupo  todos  los  sabados,  y b)  adolescentes  que  desarrollasen  proyec- 
tos  individuales  de  investigation,  con  apoyo  de  monitores  jovenes,  en  un  sistema  de 
tutoria.  Ademas  de  estimular  temas  cognitivos  y motivacionales  como  botanica,  astro- 
nomia,  etc.,  tambien  se  incluyen  actividades  orientadas  a la  optimization  psicomotora 
e interpersonal.  Las  areas  de  expresion  como  la  pintura,  musica  y el  teatro  son  otras 
opciones  que  se  integraron  en  las  actividades  mencionadas.  Con  un  funcionamiento 
modular,  al  final  de  cada  tematica,  los  ninos,  los  adolescentes  y padres  se  reunen  un 
dia  entero,  organizado  previamente  por  los  padres,  para  debatir  los  trabajos  realiza- 
dos.  Los  padres  tienen  un  papel  fundamental  en  esta  organization,  ya  que  ademas  de 
aglutinar  a los  jovenes  un  dia  para  exponer  sus  trabajos,  tambien  a lo  largo  de  la  sema- 
na  co-organizan  actividades  y contribuyen  a sus  gastos.  Este  programa  fue  evaluado 
formalmente  en  dos  sesiones:  una  con  los  padres  y otra  con  la  direction  de  ANEIS.  En 
ambos  casos  la  conclusion  ha  sido  muy  positiva. 

Otra  forma  alternativa  al  programa  expuesto  anteriormente  es  el  programa  ETC, 
Estimulo  ao  Talento  ea  Cooperagao,  que  surgio  de  los  objetivos  propuestos  por  ANEIS, 
ya  mencionado  anteriormente.  Esta  modalidad  supone  que  los  ninos  bien  dotados 
estan  una  semana  de  campamento,  al  que  pueden  asistir  ninos  del  programa  anterior. 
La  primera  experiencia  fue  en  el  campo  de  Ferias  en  Baiao  del  15  a 22  de  julio  de  2000, 
en  coordination  con  el  Centro  de  Salud  del  Ayuntamiento.  Asistieron  31  participantes, 
10  monitores  y 16  especialistas  envitados  de  los  diferentes  campos  de  estudio  aborda- 
dos:  ciencia,  tecnologia,  deporte,  ocio,  ambiente,  salud,  expresion  literarias  y artisticas. 
Todos  los  participantes  colaboran  voluntariamente.  La  evaluacion  realizada  fue  conti- 
nua,  individual  y en  grupo. 

6.  GALICIA:  ACTUACIONES  ESPECIFICAS  EN  LA  SUPERDOTACION 

En  este  apartado  se  pretende  abordar  los  resultados  de  tres  anos  de  trabajo  dentro 
de  este  campo,  lo  que  supone  una  profunda  reflexion  de  la  comunidad  educativa 
gallega,  que  redunda  en  beneficio  de  una  mayor  sensibilization  y,  por  supuesto,  una 
mayor  dotation  de  recursos  para  la  atencion  a este  colectivo  de  alumnos,  que  no  por 
minoritario  no  tienen  menos  derecho  a ser  atendidos.  Los  datos  que  se  adjuntan  en  la 
tabla  n°  1 estan  referidos  a la  provincia  de  Pontevedra,  pero  que  pueden  extrapolarse 
al  resto  de  las  provincias  gallegas. 
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TABLA 1 

ESTADO  ACTUAL  DE  LA  EXCEP  CION  ALIDAD  EN  LA  PROVINCIADE 
PONTEVEDRA.  (DATOS  CONTABILIZADOS  POR  ESTE  E.O.E. 
DURANTE  LOS  CURSOS  98/99,  99/00  Y 00/01) 


Etapas  Educativas 

Centros 

Publicos 

Centros 

Privados/Concertados 

Total 

Alumnos 

Hombres 

Mujeres 

Hombres 

Mujeres 

Education  Infantil 

6 

2 

2 

10 

Education  Primaria 

37 

20 

15 

3 

75 

ESO 

6 

3 

2 

3 

14 

B.U.P/BACH. 

3 

1 

4 

COU 

Totales 

52 

25 

20 

6 

103 

Cada  ano  son  identificados  alrededor  de  treinta  sujeto  superdotados,  situation  que  se 
repite  en  la  provincia  de  A Coruna,  y en  menor  medida  en  las  provincias  de  Orense  y 
Lugo,  pues  estas  ultimas  tienen  menor  poblacion.  Por  tanto,  podemos  afirmar  que, 
actualmente,  se  puede  calcular  una  poblation  eseolar  de  mas  de  trescientos  alumnos  con 
potenciales  excepcionales  que  estan  escolarizados  en  centros  ordinarios  de  nuestra  comu- 
nidad,  que  estan  siguiendo  distintos  programas  de  enriquecimiento.  En  algunos  casos, 
tenemos  que  hablar  de  programas  de  enriquecimiento  horizontal;  otros  siguen  progra- 
mas de  enriquecimiento  vertical,  ampliandoseles  el  curriculo  a traves  de  las  correspon- 
dientes  Adaptationes  Curriculares  Individualizadas  (ACIs);  y en  otros  caos,  se  establecen 
aceleracion  o anticipation  de  etapas  educativas.  Por  otra  parte,;hemos  de  anadir  que  cada 
curso  eseolar  son  mas  los  centros  que  contemplan  la  atention  de  los  discentes  exceptiona- 
les  en  sus  planes  de  atencion  a la  diversidad  y desarrollan  sus  programas  de  actuation. 


TABLA  N°  2 

CENTROS  CON  PLANES  DE  ATEN Cl6N  A LA  SUPERDOTAClON 
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Esta  situation  abre  unas  perspectivas  muy  interesantes,  puesto  que,  hasta  ahora,  el 
tratamiento  a la  diversidad,  todo  los  esfuerzos  se  centraban  en  la  atencion  a los  discen- 
tes  discapacitados  y eon  dificultades  de  aprendizaje,  ahora  tambien  iran  enfocados  a 
aquellos  sujetbs  que  por  sus  particulares  caracteristicas  necesitan  un  enriquecimiento, 
mayor  profundizacion  o ampliation  de  su  curriculo  de  referencia. 

Amodo  de  conclusion,  podemos  decir  que  actualmente  existe  en  el  sistema  educa- 
tivo  una  base  legal  suficiente  para  atender  con  garantfas  la  diversidad  y dentro  de  ella 
tambien  a aquellos  discentes  con  necesidades  educativas  asociadas  a condiciones  per- 
sonales  de  superdotacion.  Sin  embargo,  el  camino  a recorrer  es  muy  largo  y queda 
mucho  por  andar  sobre  todo  en  lo  que  se  refiere  a la  sensibilization  de  la  comunidad 
educativa.  Sensibilization  que  se  ha  de  conseguir  sobre  la  base  de  una  formation  del 
profesorado  adecuada,  apoyo  institutional,  experimentation  de  acciones,  implemen- 
tation de  planes  y programas  espetificos  en  los  centros  educativos,  investigation  y 
difusion  de  experiencias  educativas. 


7.  PROFESORADO  DE  ALUMNOS  SUPERDOTADOS 


De  todo  lo  expuesto  anteriormente  se  desprende  que  todavfa  existe  un  aspecto  que 
esta  pendiente  de  solution,  es  decir,  oficialmente  se  definen  las  caracteristicas  de  un 
alumno  superdotado,  se  reconoce  la  atencion  especializada  a este  tipo  de  discentes, 
pero  no  se  reconoce  la  importancia  de  la  especializacion  del  profesorado  en  el  area  de 
la  superdotacion,  por  tanto,  tendra  que  acometer  esta  responsabilidad  el  profesor  de 
pedagogia  terapeutica  y los  profesores  ordinafios. 

Actualmente  existen  varios  modelos  o estraitegias  que  desarrollan  la  formation  del 
profesorado  de  alumnos  bien  dotados.  Pero  sin  entrar  en  el  debate  de  la  necesidad  o 
no  de  un  profesor  especialista  en  la  materia,  lo  cual  apoyamos,  por  considerar  que  es 
prioritario  la  formation  de  los  profesores  que  van  abordar  las  tareas  de  optimization 
de  ninos  superdotados,  ya  que  es  relativamente  infrecuente  la  presencia  de  asignatu- 
ras  referentes  a la  superdotacion  en  los  planes  de  estudios,  ya  sea  de  las  diploma turas 
de  magisterio  o bien  de  la  licenciatura  de  psicopedagogfa. 

El  Wold  Council  for  Gifted  and  Talented  Childrenu,  recomienda  crear  programas  de 
formation  para  los  profesores,  ya  sea  desde  instituciones  publicas  o privadas,  puesto 
que  reconoce  la  formation  initial  y permamertte  del  profesorado,  supone  la  facilita- 
tion de  una  primera  identification  en  el  aula  y una  posterior  atencion  a las  diversas 
habilidades  del  sujeto  con  altas  capacidades,  asf  .como  la  evaluation  de  los  resultados 
de  la  education  de  forma  critica  y que  les  sirva  como  metodo  eficaz  en  el  marco  multi- 
cultural e international  para  la  intervention  de  sujetos  bien  dotados.  Los  objetivos  del 
mencionado  programa  de  formation  son:  1)  estimular  al  profesorado  para  que  reco- 
nozcan  la  multiplicidad  del  potential  del  sujeto  sobresaliente;  2)  trabajar  en  un  marco 
multicultural  e internacional  de  la  education  de  superdotados.de  forma  globalizada; 


12  Citado  por  Romdn  Sanchez  y otros  (1992).  Preparacion  de  profesores  para  alumnos  superdotados.  En  Benito 
(1992).  Desanvllo  y education  de  los  ninos  superdotados.  Salamanca:  Amaru. 
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3)  comprender  la  complejidad  de  la  superdotacion,  las  diferencias  individuales,  la 
identificacion,  etc.;  4)  conocer  las  estrategias  didacticas  para  trabajar  con  alumnos  bien 
dotados,  crear  materiales  adecuados  de  intervencion  y,  por  supuesto,  evaluarlos;  5) 
conocer  los  distintos  modelos  de  ensenanza,  evaluar  su  aplicabilidad  en  un  contexto 
particular,  asi  como  crear  modelos  adaptados  a la  situacion;  y 6),  ser  conscientes  de  la 
necesidad  de  abogar  por  la  calidad  en  la  education  de  bien  dotados  en  su  propia 
comunidad  y situacion  profesional. 

En  cuanto  a las  caracteristicas  de  los  profesores  de  alumnos  con  altas  capacidades, 
senala  (Alonso  y Benito,  1996:  244-245),  que  algunos  autores  han  hecho  un  intento  de 
recoger  los  rasgos  esenciales  para  describirlas  a nivel  personal  y profesional,  de  modo 
sintetico  podrian  mencionarse  las  siguientes:  a)  estar  dispuesto  a intervenir  en  proyec- 
tos  diversos,  novedosos;  b)  ser  intelectualmente  curiosos;  c)  ser  sistematico,  preciso  y 
practico;  d)  tener  amplia  variedad  de  intereses;  e)  apreciar  las  realizaciones  y ser 
emprendedor;  f)  conocer  las  tecnicas  de  ensenanza;  g)  estar  preparado  en  los  conteni- 
dos  pragmaticos;  y h)  querer  ensenar  a los  alumnos  con  altas  capacidades. 

Addison  (1983),  ha  perfilado  las  cualidades  o competencias  que  deberian  poseer 
los  ensenantes  de  sujetos  bien  dotados,  antes  de  expedirles  el  titulo:  1)  conocimiento 
de  la  naturaleza  y necesidades  de  los  sujetos  excepcionales;  2)  destreza  en  la  evalua- 
tion y en  las  tecnicas  de  estudio  de  casos;  3)  capacidades  de  asesoramiento  y orienta- 
tion; 4)  estrategias  y tecnicas  de  actuation  con  grupos  y entrenamiento  creativo;  5) 
habilidades  para  relacionar  las  dimensiones  cognitivas. 

Los  instrumentos  y procedimientos  de  evaluation  utilizados  normalmente,  bien 
para  descubrir  aquellos  aspectos  esenciales  de  la  personalidad  o bien  habilidades,  asi 
como  para  evaluar  el  grado  de  especializacion  logrado,  van  desde  la  observation  del 
discente,  sobre  todo  en  interaction  con  sus  pares,  hasta  la  administration  de  pruebas 
clasicas,  nos  referimos  a las  psicometricas,  inventarios  de  personalidad,  actitudes,  etc., 
pasando,  evidentemente,  por  las  pruebas  de  rendimiento,  o la  realization  de  trabajos 
practicos  que  conllevan  la  extrapolation  de  lo  aprendido,  crear  las  adaptaciones  curri- 
culares,  elaborar  materiales  necesarios  para  el  trabajo  en  el  aula,  disenar  pequenas 
investigaciones,  etc. 

Como  conclusion,  de  todo  lo  mencionada  anteriormente  se  desprende  que  es  nece- 
sario  identificar  a los  superdotados,  especialmente  en  la  escuela  en  las  edades  mas 
tempranas,  para  ello  la  figura  del  profesor  es  muy  importante,  ya  que  es  el  primero 
que  detecta  de  forma  subjetiva  la  posible  superdotacion. 

Despues  de  un  diagnostico  de  la  superdotacion  el  paso  siguiente  en  la  intervencion 
psicopedagogica  del  mismo,  por  lo  tanto  hemos  tratado  de  mostrar  que  se  hace  en 
Galicia  y en  Portugal. 

Otro  aspecto  que  nos  ha  parecido  importante  es  la  legislation  como  marco  desde  la 
escuela,  ya  que  es  en  esta  donde  debe  pensarse  la  intervencion  especializada,  tal  como 
contempla  la  ley,  por  medio  de  la  adaptation  curricular. 

Finalmente,  parecfa  necesario  contemplar  la  figura  del  profesor,  como  monitor  o 
agente  de  estrategias  y conocimientos.  Se  han  visto  que  objetivos  debe  de  tener  un 
plan  de  formation  de  profesores  y,  tambien,  cuales  deberian  ser  las  caracteristicas  de 
un  profesor  de  sujetos  superdotados. 
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RESUMEN 

Este  articulo  presenta  el  trabajo  de  evaluacion  de  un  proyecto  de  insercion  sociolaboral  para 
jovenes  con  bajo  nivel  de  cualificacion.  El  objeto  de  evaluacion  son  los  procesos  de  transicion  a 
la  vida  adulta  y la  insercion  social  y profesional  de  los  jovenes  que  han  participado  en  dicho  pro- 
yecto, a partir  de  una  serie  de  concepciones  basicas  relativas,  principalmente,  a la  evaluacion,  la 
insercion  social  y profesional,  la  transicion  de  las  personas  jovenes  a la  vida  adulta  y las  meto- 
dologi'as  de  investigacion. 

ABSTRACT 

This  article  describes  the  evaluation  process  of  a project  of  social  and  work  market  inser- 
tion targeted  to  young  people  with  low  level  of  qualification.  Processes  of  transition  of  young 
people  involved  in  the  project  to  adult  life  and  to  social  and  professional  insertion  are  the 
object  of  this  evaluation.  This  is  done  from  a set  of  basic  conceptions  related  to  evaluation, 
social  and  professional  insertion,  transition  of  young  people  to  adult  life  and  methodologies 
of  research. 


El  symposium  que  se  presenta  recoge  el  trabajo  de  evaluacion  del  proyecto  Mil.leni, 
realizado  en  el  marco  de  un  convenio  de  colaboracion  entre  el  Centro  de  Formacion 
Ocupacional  Jovent  y la  Fundacion  Universitat-Empresa  de  les  Illes  Balears. 
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Se  estructura  alrededor  de  los  siguientes  apartados: 

— El  proyecto  Mil.leni  para  la  insercion  sociolaboral  de  jovenes  con  bajo  nivel  de 
cualificacion  y la  demanda  de  evaluacion  externa  a la  Universitat  de  les  Hies 

Balears. 

— Las  concepciones  basicas  de  referenda. 

— Las  fases,  el  proceso  y los  instrumentos  de  evaluacion. 

— Los  resultados. 

EL  PROYECTO  MIL.LENI  PARA  LA  INSERCION  SOCIOLABORAL  DE  JOVENES 
CON  BAJO  NIVEL  DE  CUALIFICACION  Y LA  DEMANDA  DE  EVALUACION 
EXTERNA  A LA  UNIVERSITAT  DE  LES  ILLES  BALEARS 

Mil.leni  es  un  proyecto  de  formacion  e insercion  profesional,  disenado  y gestionado 
por  el  Centro  de  Formacion  Ocupacional  Jovent.  Se  dirige  a jovenes  de  16  a 20  anos  con 
bajo  nivel  de  cualificacion.  Estos  jovenes  viven  mayoritariamente  en  barriadas  perife- 
ricas  caracterizadas  por  importantes  deficiencias  urbanfsticas  y de  equipamientos  y,  en 
general,  por  un  bajo  nivel  socioeconomico  de  la  poblacion  y un  elevado  indice  de  fra- 
caso  escolar. 

Es  un  dispositivo  de  promotion  personal  y de  insercion  sociolaboral  organizado  de 
manera  flexible  que  incluye  dos  tipos  de  medidas:  itinerario  personal  de  insercion  y 
medidas  complementarias.  El  itinerario  personal  de  insercion  se  organiza  alrededor 
del  proyecto  personal  que  incluye  medidas  de  insercion  y de  apoyo.  Las  medidas  com- 
plementarias son:  proyectos  transnacionales  y transregionales,  programa  de  disemina- 
cion  de  la  experiencia  y cooperation  en  redes  y medidas  de  evaluacion  y mejora  del 
proyecto. 

La  demanda  de  evaluacion  externa  fue  realizada  por  los  propios  profesionales  de  la 
Cooperativa  Jovent  al  Departament  de  Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Universitat  de  les  Illes 
Balears. 

A partir  de  esta  demanda  inicial,  los  motivos  que  nos  condujeron  a evaluar  el  pro- 
yecto Mil.leni  fueron  muchos  y diversos.  Podemos  destacar  los  siguientes: 

— El  colectivo  al  cual  se  dirige.  Se  trata  de  jovenes  con  diversas  problematicas 
derivadas  de  un  entorno  caracterizado  por:  elevado  numero  de  trabajadores  no 
cualificados  de  origen  immigrante;  elevado  porcentaje  de  fracaso  escolar;  bajo 
nivel  economico  y cultural;  elevado  grado  de  delincuencia  y marginacion 
(Jovent,  1996,  14).  Se  trata  de  un  colectivo  considerado  prioritario  en  las  diver- 
sas orientaciones  y planes  de  actuation  tanto  de  la  Union  Europea  como  del 
Estado  espanol. 

— El  caracter  innovador  del  proyecto,  tanto  por  sus  objetivos  (perspectiva  territo- 
rial, utilization  de  nuevas  tecnologfas,  respuesta  a una  problematica  multidi- 
mensional, etc.)  como  por  las  caracteristicas  de  su  intervention  (proyecto 
personal  e itinerario  personal  de  insercion,  integralidad,  individualization,  fle- 
xibilidad,  etc.).  En  este  setido  cabe  recordar  que  uno  de  los  requisitos  para  la 
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financiacion  de  proyectos  a traves  de  las  iniciativas  comunitarias  era  precisa- 
mente  el  caracter  innovador  de  los  mismos. 

— El  papel  estrategico  del  proyecto  respecto  al  analisis  y la  forma  de  abordar  la 
problematica  de  la  insercion  social  y profesional  de  los  jovenes  con  bajo 
nivel  de  cualificacion  en  Baleares.  Se  cuenta  entre  los  mas  innovadores  y 
es  el  de  mayor  tradicion  como  centro  gestionado  por  la  iniciativa  social  en 
Baleares. 

La  finalidad  ultima  de  todo  el  proceso  fue  evaluar  la  eficacia,  la  efectividad  y el 
impacto  del  proyecto  en  los  y las  jovenes  participantes. 

La  evaluacion  de  eficacia  consistio  en  la  evaluacion  de  la  situacion  a la  salida  del 
proyecto  de  los  y las  jovenes  participantes. 

La  evaluacion  de  efectividad,  entendida  como  evaluacion  de  resultados  despues  de 
un  tiempo  de  haber  finalizado  el  proyecto,  consistio  en  evaluar  la  situacion  de  los  y las 
jovenes  «n»  meses  despues  de  salir  del  proyecto. 

La  evaluacion  de  impacto,  entendida  como  evaluacion  de  resultados  no  previstos, 
se  realizo  junto  a la  evaluacion  de  efectividad,  pero  a un  grupo  mas  restringido  de  par- 
ticipantes. 

LAS  CONCEPCIONES  BASICAS  DE  REFERENCIA 

La  evaluacion  del  proyecto  se  organizo  a partir  de  una  serie  de  concepciones  basi- 
cas  de  referenda  que  afectan  a los  elementos  centrales  de  la  investigacion: 

— Concepto  de  transicion:  partimos  de  una  concepcion  amplia  que  entiende  la 
transicion  como  un  proceso  complejo  que  incluye  la  globalidad  de  la  vida  del 
joven  en  su  camino  hasta  llegar  a ser  adulto  y que  se  caracteriza  por  ser  supera- 
dora  de  una  concepcion  restringida  de  transicion  entendida  solamente  como 
paso  de  la  escuela  al  trabajo.  Esta  concepcion  ha  sido  trabajada  por  parte  del 
grupo  de  investigacion,  a partir  de  los  trabajos  de  Schwartz  (1985)  y de  Cole- 
man y Husen  (1989)  (que  fueron  los  que  introdujeron  esta  concepcion)  y de  los 
que  en  el  ambito  del  estado  espanol  esta  realizando  el  GRET  (Grup  de  Recerca 
sobre  Educacio  i Treball)  del  Instituto  de  Ciencias  de  la  Educacion  de  la  Univer- 
sitat  Autonoma  de  Barcelona  (Casal,  Masjuan,  Planas,  1991;  Casal,  1996  entre 
otros). 

— Perspectiva  estrategica  de  la  evaluacion:  entendemos  que  para  comprender  la 
eficacia  de  los  dispositivos  hay  que  situarse  en  una  perspectiva  estrategica  de 
la  evaluacion.  Elio  implica  ir  mas  alia  de  la  mera  constatacion  de  la  eficacia 
aparente  de  los  dispositivos  que  se  describe  a partir  de  la  identificacion  de  la 
situacion  laboral  despues  de  un  determinado  numero  meses  de  haber  salido 
del  dispositivo.  Aquf  se  plantea  la  necesidad  de  profundizar  en  los  itinerarios 
y de  entender  los  comportamientos  de  los  diversos  actores  de  la  insercion  y 
las  maneras  en  que  estos  entienden  y utilizan  los  dispositivos  objeto  de  eva- 
luacion. Es  a partir  de  esta  comprension  que  se  puede  valorar  el  papel  de  los 
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dispositivos  en  el  itinerario  personal  de  los  y las  jovenes,  las  formas  de  uso 
de  los  dispositivos  por  parte  del  empresariado,  las  atribuciones  de  los  y las 
profesionales,....Y  solo  a partir  de  este  conocimiento  profundo  se  pueden 
plantear  orientaciones  y estrategias  para  la  mejora.  Esta  perspectiva  ha  sido 
trabajada  por  parte  del  grupo  de  investigacion  a partir  de  los  trabajos  del 
Cereq  (Centre  d'etudes  et  de  recherches  sur  les  qualifications)  y principal- 
mente  a partir  de  Demaziere,  Dubar  (eds.)  (1994),  Bouder,  Cadet,  Demaziere 
(1994). 

— Investigacion  participativa:  consideramos  imprescindible  que  la  investigacion 
aplicada  sea  participativa.  La  participacion  puede  darse  en  diversos  grados  y 
momentos  pero  es  fundamental  cuando  se  trata  de  contribuir  a cambiar  la  rea- 
lidad social.  En  este  sentido  recogemos  las  aportaciones  propias  de  la  investi- 
gacion cualitativa.  Y nos  ubicamos  en  la  perspectiva  planteada  en  el  informe 
Bricall,  que  senala  la  necesidad  de  que  las  universidades  se  impliquen  en  su 
entorno  territorial  y (citando  a Gibbons  y o.,  1994)  remarca  el  hecho  de  que  la 
nueva  produccion  de  conocimiento  requiere  el  establecimiento  de  relaciones 
con  los  beneficiarios  de  la  investigacion,  superando  las  pautas  tradicionales 
de  la  investigacion  universitaria  (Bricall,  2000,  86). 

Partimos  de  la  conviccion  de  que  en  los  proyectos  innovadores  de  insercion,  la 
reflexion  sobre  el  trabajo  realizado  y la  busqueda  de  nuevas  formas  de  actuar  son 
procesos  tan  importantes  como  la  propia  intervention.  La  coevaluacion,  entendida 
como  un  esfuerzo  de  reflexion  interna  y de  autoevaluacion  (Comunidad  de 
Madrid,  1993)  que  conduce  a unos  resultados  utiles  y aplicables  en  procesos  de 
mejora  de  la  practica  ha  sido  la  perspectiva  desde  la  cual  nos  hemos  aproximado  a 
la  realidad. 

Tal  como  apuntabamos  antes,  la  investigacion  realizada  pretendfa  evaluar  la  efi- 
cacia,  la  efectividad  y el  impacto  del  proyecto.  Pero  esta  finalidad  explfcita  no  ha 
sido  la  unica,  la  investigacion  se  ha  orientado  tambien  hacia  el  empowerment  de  las 
personas  implicadas  en  el  proceso  de  evaluacion,  un  concepto  de  diffcil  traduction 
que  hace  referencia  a la  capacitacion  y el  fortalecimiento  de  las  personas  implicadas 
en  una  action,  proyecto,  actividad,  investigacion,  etc.  (Fagan,  1998). 

La  perspectiva  de  la  coevaluacion  y la  idea  de  empowerment  se  ha  traducido,  en 
nuestro  caso,  en  procesos  de  ayuda  mutua  y de  intercambio  constante  de  conoci- 
mientos  entre  las  personas  implicadas.  A traves  de  la  evaluacion  buscabamos  los 
significados  de  los  fenomenos  y,  en  consecuencia,  debfamos  interrogar,  reflexionar, 
analizar  dinamicas,  procesos,  interacciones  e interpretations  (Serrano  i Arriba, 
1998). 

LAS  FASES,  EL  PROCESOY  LOS  INSTRUMENTOS  DE  EVALUACION 


La  evaluacion  del  proyecto  Mil.leni  se  ha  estructurado  en  las  tres  fases  que  se  des- 
criben  a continuation. 


Su3 
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Fases  / 

Caracteristicas 

Primera.  Caracterizacion  del 
colectivo. 

Segunda.  Caracterizacion  de 
la  actividad  economica  «n» 
meses  despues  de  salir 
del  proyecto. 

Tercera.  Analisis  de 
la  situacion  personal 
y de  la  influencia  del 
proyecto. 

Objetivos 

— Conocer  y sistematizar  las 
informaciones  relativas  a las 
situadones  de  entrada, 
permanencia  y salida  del 
proyecto  de  las  personas 
participantes. 

— Conocer  las  caracteristicas 
de  la  actividad  economica 
de  las  personas  que  salieron 
del  programa  a «n»  meses. 

— Profundizar  en 
la  situation  personal 
despues  de  salir  del 
proyecto. 

— Identificar  los  usos 
del  proyecto  y la 
valoradon  del  mismo. 

Poblacion 

Todas  las  personas  que 
participaron  en  el  proyecto  en 
el  ano  de  referencia  (1998) 

— Jovenes  que  en  el  mes  de 
mayo  de  1999  habian  salido 
hacia  6 o 12  meses. 

— Jovenes  queen  el 
mes  de  mayo  de  1999 
habian  salido  hacia  6 
o 12  meses. 

Instruments 

— Base  de  datos. 

— Vadado  de  expedientes. 

— Entrevista  telefonica. 

— Entrevista  en 
profundidad. 

En  la  primera  fase  se  realizo  una  caracterizacion  del  colectivo  de  participantes  en  el 
proyecto  a partir  de  una  base  de  datos  confeccionada  ad  hoc,  en  la  cual  se  recogio  la 
informacion  derivada  de  los  expedientes  personales  existentes  en  el  centra.  La  infor- 
mation se  estructuro  en  los  siguientes  apartados: 

— Datos  sociodemograficos  basicos:  edad,  sexo,  situation  familiar,  etc. 

— Escolarizacion  y empleo  anteriores  a la  entrada  en  el  proyecto:  nivel  de  estudios 
y experiencia  laboral. 

— Datos  relativos  a la  participation  en  el  proyecto:  itinerario  formativo  y nivel 
profesional  adquirido. 

— Situation  a la  salida  del  proyecto:  baja,  derivation  o insertion  laboral  (en  el  oficio 
aprendido,  en  otro  oficio,  en  la  misma  empresa  en  la  que  realizo  las  practicas). 

En  la  segunda  fase,  se  realizaron  entrevistas  telefonicas  a las  personas  jovenes  que 
habfan  participado  en  el  proyecto  y que  durante  el  mes  de  mayo  de  1999  hatia  6 6 12 
meses  que  habfan  salido  del  mismo  en  alguna  de  las  tres  situaciones  de  insertion  labo- 
ral contempladas.  La  entrevista  inclufa  cuatro  apartados:  actividad  economica  actual, 
estudios,  description  del  trabajo  actual  (para  las  personas  ocupadas)  y description  de 
actividades  relacionadas  con  la  busqueda  de  empleo  (para  las  personas  en  situation 
de  desempleo). 

La  tercera  fase,  consistio  en  una  recogida  de  informacion  a traves  de  entrevistas  en 
profundidad  al  mismo  colectivo  que  habfa  participado  en  la  fase  segunda.  La  entrevis- 
ta, semiestructurada,  se  realizo  alrededor  de  una  serie  de  aspectos  basicos:  motivo  y 
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via  de  entrada  a Jovent,  experiencia  escolar,  experiencia  en  Jovent,  experiencia  laboral, 
realization  de  actividades  formativas,  realization  de  actividades  de  ocio.  Las  entrevis- 
tas  se  llevaron  a cabo  durante  el  mes  de  octubre  de  2000. 

De  cada  uno  de  los  jovenes  entrevistados,  se  elaboro  un  estudio  de  caso  en  el  que  se 
recoge  la  information  mas  relevante  de  cada  joven  obtenida  a partir  de  las  diversas 
fuentes  de  informacion  (base  de  datos,  entrevista  telefonica  y entrevista  en  profundi- 
dad). 

Para  acabar,  y como  ultima  fase  del  proceso,  se  ha  elaborado  un  informe  final  en  el 
que  se  recogen  de  forma  escrita  los  principales  resultados  de  la  evaluacion,  asi  como 
una  explicacion  detallada  y fundamentada  de  todo  el  proceso. 

Del  proceso  de  evaluacion,  cabe  destacar  que  ha  implicado  el  trabajo  cooperative 
de  un  grupo  de  personas,  profesionales,  en  las  dos  instituciones:  la  Cooperativa  Jovent 
i el  Departament  de  Ciencies  de  I'Educacid  de  la  UIB. 

En  el  caso  de  la  Cooperativa  Jovent,  las  personas  implicadas  en  el  proceso  han  sido 
Andreu  Cloquell  y Manuel  Palacios.  Por  parte  de  la  UIB,  las  tres  personas  implicadas 
(Ana  M.  Calvo,  Francesca  Salva  i Josep  M.  Quevedo)  formamos  parte  del  grupo  de 
investigacion  Formacid  i Treball  de  dicho  departamento. 

Hay  una  serie  de  elementos  que  constituyen  el  fundamento  sobre  el  cual  se  han  ido 
configurando  las  distintas  fases  de  trabajo  conjunto: 

— Establecimiento  y consolidacion  de  un  marco  de  relncion.  La  reunion  de  trabajo 
ha  sido  la  tecnica  por  la  que  optamos  desde  un  principio.  Ha  sido  un  espacio  de 
comunicacion  y de  trabajo  que,  con  el  tiempo,  ha  ido  formalizandose.  Las  reu- 
niones  han  sido  el  momento  y el  espacio  para:  el  intercambio  de  informacion,  la 
toma  de  decisiones,  el  disefio  de  actuaciones,  la  manifestacion  de  opiniones,  la 
valoracion  de  las  actividades  realizadas,  etc. 

— El  fomento  de  las  interrelaciones  basadas  en  la  igualdad  de  condiciones.  Para  las 
cinco  personas  que  integramos  el  grupo  de  trabajo  ha  sido  fundamental  respe- 
tar  en  todo  momento  el  principio  de  igualdad  de  condiciones  de  todos  y todas  a 
la  hora  de  trabajar  en  el  proyecto  de  evaluacion  y,  sobretodo,  a la  hora  de  tomar 
decisiones. 

— Fomento  y respeto  hacia  los  espacios  propios.  Desde  el  principio  entendimos  que 
el  marco  relacional  establecido  entre  los  y las  profesionales  implicados  por  patte 
de  las  dos  entidades  no  era  incompatible  con  un  trabajo  en  paralelo  por  ambas 
partes.  El  fomento  y respeto  de  estos  espacios  independentes  de  trabajo  nos  ha 
permitido,  sobretodo,  agilizar  algunas  tareas,  reflexionar  sobre  las  decisiones 
tomadas  y buscar  alternativas  y hacer  propuestas  para  tomar  decisiones  de 
manera  conjunta. 

— Dialogo,  dialogo  y mas  didlogo.  Sin  duda,  este  ha  sido  el  principal  instrumento  de 
trabajo  durante  todo  el  proceso  de  evaluacion.  A partir  del  marco  de  relacion 
establecido,  todas  y cada  una  de  las  decisiones  tomadas  y de  las  actuaciones 
realizadas  han  sido  fruto  del  dialogo.  Esto  ha  sido  posible  porque  el  dialogo  ha 
sido  algo  querido  y mantenido  con  cuidado  durante  todo  el  proceso. 
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LOS  RESULTADOS 

La  reflexion  entorno  a los  resultados  de  la  evaluation  del  proyecto  Mil.leni  nos 
lleva  a diferenciar  dos  tipos  de  resultados  indisociables  en  la  action.  Nos  estamos  refi- 
riendo  a los  resultados  explicitos  e impKcitos  del  proceso  de  evaluacion  realizado. 

Entendemos  como  resultados  explicitos  los  esperados  como  fruto  de  la  evaluacion. 
A continuation  presentamos  a modo  de  sintesis,  los  que  consideramos  mas  relevantes, 
en  relation  a cada  una  de  las  fases: 

Primerafase.  Caracterizacion  del  colectivo 

Datos  sociodemograficos1: 

— La  edad2  y el  sexo:  el  tramo  de  edad  mas  habitual  (78,2%)  incluye  el  grupo  de  17 
a 19  anos  y la  mayoria  de  participantes  (73,27%)  son  hombres. 

— Situation  familiar:  viven  con  los  padres  en  la  mayoria  de  casos  (89,11%). 

— Lugar  de  residencia  y nacimiento:  nacidos  mayoritariamente  en  Baleares 
(90,1%)  y residentes  en  Palma  (89,6%)  o en  municipios  cercanos. 

Escolarizacion  y empleo  anteriores  a la  entrada  en  el  proyecto3: 

— Nivel  de  estudios:  se  distribuyen  en  dos  grupos  de  parecido  tamano  entre  los 
que  tienen  el  titulo  de  graduado  escolar  y los  que  no  tienen  ninguna  titulacion 
academica  reconocida. 

— Experiencia  laboral:  aproximadamente  la  mitad  ha  tenido  algun  tipo  de  expe- 
riencia  laboral  antes  de  entrar  en  el  proyecto. 

Datos  relativos  a la  participation  en  el  proyecto  y a la  situation  de  salida  del 
mismo: 

— Itineraries  formativos:  el  itinerario  por  el  que  ha  pasado  el  mayor  numero  de 
jovenes  (72,  que  representan  el  35,64%  del  total)  es  el  numero  3.  Es  el  mas  corto 
e implica  principalmente  un  trabajo  de  diagnostico  centrado  en  la  orientation  y 
la  insertion  directa  sin  pasar  por  actividades  de  formation  ocupacional. 


1 Los  datos  se  refieren  a un  colectivo  de  202  jovenes,  que  representan  el  total  de  personas  participan- 
tes  en  el  proyecto  en  1998. 

2 Se  tomo  como  referencia  la  edad  en  el  momento  de  causar  baja  en  el  proyecto. 

3 Se  diferencian  cuatro  tipos  de  itineraries  que  tienen  en  comun  la  situacion  inicial  (Diagnostico  y 
Orientacion  Profesional:  DORP)  y la  final  (Gabinete  de  Orientacion  e Insercion  Laboral:  GOIL).  En  cada  caso 
varfan  las  situaciones  intermedias,  dando  lugar  a las  siguientes  posibilidades:  DORP-Preparatoria-Forma- 
cion  Ocupacional-GOIL  (itinerario  1),  DORP-Formacion  Ocupacional-GOIL  (itinerario  2),  DORP-GOIL  (iti- 
nerario 3),  DORP-Garantfa  Social-GOIL  (itinerario  4).  En  este  apartado  se  toman  como  referencia  130 
participantes.  Son  los  que  han  participado  en  los  itinerarios  1,  2 y 4.  Se  han  descartado  los  que  han  partici- 
pado  en'el  itinerario  3 porque  supone  beneficiarse  exclusivamente  del  servicio  de  orientacion  laboral  y no 
implica  actividad  formativa. 
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El  itinerario  2 es  el  segundo  en  numero  de  participantes  (25,25%  del  total),  seguido 
por  el  itinerario  1 (20,79%)  y el  itinerario  4 (18,32%). 

Por  sexos,  las  mujeres  participan  principalmente  en  el  3 (el  59,6%  de  las  mujeres 
realizan  este  itinerario).  En  segundo  lugar  participan  en  el  itinerario  4,  donde  repre- 
sentan  la  mitad  del  alumnado.  Este  nivel  de  participacion  se  debe,  en  gran  parte,  a la 
especialidad  formativa  que  se  ofrece  en  el  mismo  que  es  la  de  ayudante  de  cocina.  Los 
demas  itineraries  estan  muy  masculinizados  (tres  mujeres  en  el  itinerario  1 y ninguna 
en  el  2).  Una  causa  fundamental  es  la  propia  oferta  formativa  del  centro,  con  especiali- 
dades  consideradas  tradicionalmente  masculinas  (forja,  mecanica,...). 

En  cuanto  a la  titulacion  academica  a la  entrada  en  el  programa  y el  itinerario  reali- 
zado,  se  observa  que  en  el  2 predominan  las  personas  que  tienen  Graduado  Escolar 
(59,2%)  mientras  que  en  el  resto  el  grupo  mayoritario  es  el  de  las  que  tienen  certificado 
de  estudios. 

— Nivel  profesional  adquirido4:  el  nivel  profesional  adecuado  (tiene  competencias 
tecnicas  y competencias  personales)  fue  alcanzado  por  el  38,5%  de  participan- 
tes, mientras  que  en  el  extremo  opuesto  (no  tiene  competencias  tecnicas  ni  com- 
petencias personales)  esta  el  16,2%.  El  resto  de  participantes  se  halla  en 
situaciones  intermedias:  el  24,6%  tiene  competencias  tecnicas  pero  le  faltan 
competencias  personales  y el  20,8%  tiene  competencias  personales  pero  le  faltan 
competencias  tecnicas. 

El  nivel  profesional  esta  relacionado  con  los  itineraries  y con  el  nivel  educativo  en 
el  momento  de  entrar  en  el  proyecto.  Asf,  el  que  se  caracteriza  por  un  mayor  predomi- 
nio  de  las  situaciones  de  exito  (tiene  competencias  tecnicas  y competencias  personales) 
y menor  de  las  situaciones  de  fracaso  (no  tiene  competencias  tecnicas  ni  personales)  es 
el  numero  2.  Tambien  es  el  itinerario  que  presenta  un  mayor  porcentaje  de  jovenes  con 
titulo  de  graduado  escolar  en  el  momento  de  entrar  en  el  proyecto. 

— Situacion  a la  salida  del  proyecto:  la  mayorfa  de  jovenes  sale  del  proyecto  con 
un  trabajo  (67,69%).  De  estos,  el  63,96%  es  contratado  por  la  empresa  en  la  que 
ha  realizado  las  practicas;  el  26,74%  es  contratado  por  otra  empresa  pero  para 
realizar  tareas  propias  de  la  actividad  formativa  realizada;  y el  9,3%  restante  es 
contratado  para  realizar  tareas  propias  de  un  oficio  distinto  al  estudiado. 

De  los  y las  jovenes  restantes,  una  parte  causa  baja  por  situaciones  personales 
diversas  (22,3%)  o para  ir  a trabajar  antes  de  finalizar  el  proceso  (6,92%)  y un  pequeno 
porcentaje  es  derivado  a otros  proyectos  de  Jovent  (6,15%). 


4 La  descripcion  se  realizo  a partir  de  cuatro  categories  que  incluyen  diversas  combinaciones  entre 
competencias  tecnicas  y personales  (habitos  y actitudes  basicas)  para  el  trabajo.  Son  las  siguientes:  no  tiene 
competencias  tecnicas  ni  competencias  personales;  tiene  competencias  tecnicas  y competencias  personales; 
tiene  competencias  tecnicas  pero  le  faltan  competencias  personales;  tiene  competencias  personales  pero  le 
faltan  competencias  tecnicas.  La  descripcion  del  nivel  profesional  adquirido  se  realizo  para  las  130  personas 
participantes  en  los  itineraries  1,  2 y 4. 
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Segundafase.  Caracterizacion  de  la  actividad  economica  «n»  meses  despues  de  salir  del  proyecto5 

— Actividad  economica:  todos  los  jovenes  que  habian  salido  hacia  12  meses  esta- 
ban  ocupados.  Del  grupo  que  habia  salido  hacia  6 meses,  la  mayoria  (10  sobre 
12)  estaban  ocupados  y,  de  estos,  uno  estaba  realizando  estudios  de  Graduado 
Escolar.  De  los  dos  que  no  estabann  ocupados,  uno  se  encontraba  en  situacion 
de  desempleo  y otro  realizando  el  servicio  militar/  prestacion  social  sustitutoria. 

— Via  de  acceso  al  empleo:  el  acceso  al  empleo  se  mostro  directamente  relacionado 
con  la  situacion  a la  salida  del  proyecto  en  el  grupo  de  6 meses.  De  estos,  la 
mitad  trabajaba  en  la  empresa  en  la  cual  realizo  las  practicas  y en  el  resto  de 
casos  el  trabajo  habia  sido  facilitado  por  el  GOIL  (cuatro  casos)  o por  padres, 
amigos  o conocidos  (un  caso).  En  el  grupo  de  los  que  habian  finalizado  hacia  12 
meses,  dos  trabajaban  en  la  empresa  en  la  que  realizaron  las  practicas,  mientras 
que  el  resto  habia  encontrado  el  trabajo  que  realizaba  por  otras  vias:  padres, 
amigos  o conocidos  (tres  casos),  empresa  de  trabajo  temporal  (un  caso). 

— Condiciones  laborales:  casi  todos  los  jovenes  trabajaban  con  contratos  eventua- 
les  (solo  uno  de  los  que  habia  finalizado  hacia  12  meses  tenia  contrato  fijo)  y 
como  ayudantes  en  trabajos  relacionados  principalmente  con  la  mecanica  y la 
electricidad.  Destaca  el  hecho  de  que  la  practica  totalidad  declaraba  hacer  horas 
extras,  la  mayoria  dos  o tres  horas  extras  cada  dia.  Los  sueldos  eran,  en  general, 
bajos,  aunque  los  ingresos  mensuales  podian  llegar  a ser  relativamente  elevados 
debido  a las  horas  extras. 

Tercera.  Andlisis  de  la  situacion  personal  y de  la  influencia  del  proyecto6 

— Motivo  y via  de  entrada  a Jovent:  destaca  el  papel  de  los  amigos  en  la  decision 
de  entrar  en  Jovent. 

— Experiencia  escolar:  por  diversos  motivos  no  querian  seguir  estudiando  y queri- 
an  trabajar.  La  escuela  les  resultaba  aburrida  por  la  falta  de  interes  hacia  algunas 
materias  y por  la  dificultad  que  hallaban  en  la  misma.  Tambien  se  plantea  la 
importancia  de  las  relaciones  con  el  profesorado  y destaca  el  hecho  de  que  en 
Jovent  hubiera  un  mayor  dialogo  y libertad. 

— Experiencia  en  Jovent:  es  considerada  mas  positiva  que  en  la  escuela.  No  se  va 
alii  por  obligacion,  se  hacen  actividades  mas  practicas  y les  gusta  hacerlas.  Los 
aspectos  que  consideran  mas  positivos  son  la  metodologia  de  trabajo  que  se  uti- 
liza  en  Jovent  (individualizacion,  relacion  teoria  y practica,  autonomia  del 
alumnado  en  relacion  a su  propio  proceso  de  aprendizaje),  la  confianza  que  se 


5 El  grupo  seleccionado  estaba  formado  por  20  jovenes,  de  los  cuales  13  habian  finalizado  hacia  6 
meses  y 7 habian  finalizado  hacia  12  meses.  Se  descartaron  dos  personas  porque  no  se  las  pudo  localizar 
telefonicamente.  El  total  de  personas  entrevistadas  fue  de  18,  12  del  grupo  de  6 meses  y 6 del  grupo  de  12 
meses. 

6 De  la  poblacion  inicial,  formada  por  18  jovenes,  el  numero  de  entrevistados  fue  de  8.  La  reduccion  se 
debio  a dificultades  diversas  de  acceso  o a la  negativa  a participar  por  falta  de  tiempo. 
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tiene  en  el  alumnado;  y el  profesorado,  tanto  en  su  vertiente  humana  como  pro- 
fesional.  La  relacion  con  el  grupo  de  aprendizaje  es  considerada,  en  general, 
buena  y algunos  mantienen  relacion  con  ex-companeros. 

Tambien  hay  que  destacar  el  papel  de  esta  experiencia  en  su  trayectoria  vital. 
Las  influencias  que  apuntan  se  centran  en  la  toma  de  decisiones  respecto  de  la  for- 
macion  que  querian  seguir  y en  el  hecho  de  haber  encontrado  trabajo  a traves  de 
Jovent,  pero  tambien  en  la  influeneia  mas  global  respecto  a su  vida  que  estos  hechos 
han  tenido. 

Se  senalan  pocos  aspectos  negativos  de  la  experiencia  en  Jovent.  Uno  de  los  jove- 
nes  considera  que  se  les  deberfa  haber  informado  mas  de  los  diversos  tipos  de  con- 
trataciones,  dar  una  formacion  mas  especializada  y haber  mostrado  una  mayor 
confianza  en  el.  Los  demas  aspectos  negativos  se  centran  en  la  preparatoria  (dos 
consideran  que  deberfa  reducirse)  y en  un  exceso  de  teorfa  (uno  de  los  jovenes). 

Experiencia  laboral  (satisfaccion  y cambios  previstos):  destaca  la  satisfaccion 
que,  en  terminos  generates,  expresan  los  jovenes  en  relacion  al  trabajo  que  reali- 
zan.  En  cuanto  a los  cambios  previstos,  una  parte  desearfa  montar  su  propia 
empresa. 

Realizacion  de  actividades  formativas:  son  principalmente  las  relativas  a la 
obtencion  del  carnet  de  conducir  (coche  o camion).  Una  parte  de  los  entrevista- 
dos  preve  realizar  algun  tipo  de  formacion  a corto  plazo,  una  vez  que  haya 
obtenido  el  carnet  de  conducir.  Se  trata  principalmente  de  formaciones  ligadas 
directamente  a su  actividad  profesional.  Uno  de  los  jovenes  expresa  su  deseo  de 
volver  al  Instituto  para  realizar  una  formacion  mas  amplia,  aunque  considera 
que  no  la  necesita  para  su  futuro  profesional.  Algunos  senalan  la  dificultad  de 
estudiar  por  falta  de  tiempo  despues  de  salir  del  trabajo. 

Actividades  de  tiempo  libre:  algunos  tienen  aficiones  muy  definidas  que  pare- 
cen  ocupar  la  mayor  parte  de  su  tiempo  libre  (carreras  de  coches,  deporte), 
mientras  que  otros  realizan  actividades  diversas  (ir  al  cine,  salir  con  amigos,  leer 
periodicos  o revistas  de  temas  deportivos,  hacer  deporte,  estar  con  la  familia, 
salir  al  campo  y dormir). 

Vida  familiar:  ninguno  esta  emancipado  de  la  familia.  Esta  apoya  al  joven  de 
diversas  formas,  destacando  en  algunos  casos  el  papel  de  la  madre  como  cuida- 
dora.  Algunos  expresan  sus  ganas  de  vivir  de  forma  independiente  en  un  breve 
plazo  de  tiempo,  mientras  que  para  otros  la  emancipation  es  algo  que  afecta  a 
un  futuro  mas  lejano.  Consideran  que  el  hecho  de  trabajar  ha  supuesto  un 
mayor  reconocimiento  por  parte  de  la  familia. 

Estos  resultados  deben  interpretarse  como  resultados  parciales.  La  revision  de  los 
objetivos  de  evaluation  planteados  inicialmente  pone  en  evidencia  que  estos  han  sido 
alcanzados  pero  solamente  en  relacion  a una  parte  limitada  del  numero  de  jovenes 
participantes  en  el  proyecto.  En  este  sentido,  se  plantearon  diversos  aspectos  que 
deben  ser  objeto  de  revision  o mejora: 
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— Los  propios  sistemas  de  informacion  que  son  los  que  alimentan  la  base  de  datos 
que  permite  obtener  informacion  actualizada  de  los  y las  participantes.  En  el 
momento  de  redactar  este  documento,  esta  revision  ha  sido  incorporada  como 
una  tarea  mas  de  la  dinamica  propia  del  funcionamiento  del  centro.  Se  ha  dise- 
nado  una  nueva  base  de  datos  y se  han  incorporado  las  entrevistas  telefonicas 
como  instrumento  de  recogida  de  informacion  a la  salida  del  proyecto.  En  este 
contexto,  se  plantea  la  necesidad  de  revisar  de  forma  detallada  las  siguientes 
informaciones:  nivel  de  estudios  en  el  momento  de  entrar  en  el  centro  (por  su 
influencia  en  los  resultados  previsibles  en  este  tipo  de  proyectos);  datos  familia- 
res  (realizando  un  esfuerzo  para  obtener  informacion  comparable  a efectos  de 
seguimiento  y evaluacion  del  proyecto);  competencias  personales,  sociales,  aca- 
demicas  y profesionales  a la  entrada  y a la  salida  del  proyecto. 

— Los  momentos  de  realizacion  de  las  entrevistas  telefonicas.  Debe  definirse  si  su 
objetivo  se  reducira  a la  obtencion  de  informaciones  puntuales  a partir  de  cortes 
transversales  (entrevistas  a «n»  meses,  en  diversos  momentos  a decidir)  o si  se 
enfocara  desde  una  perspectiva  mas  amplia.  En  este  ultimo  caso  las  entrevistas 
telefonicas  se  convertirian  en  el  instrumento  fundamental  para  estudios  longi- 
tudinals que  permitirian  un  analisis  en  profundidad  de  los  itineraries  a la  sali- 
da del  proyecto  y establecer  relaciones  entre  estas  tipologias  y otras  variables 
relacionadas  con  la  situacion  sociofamiliar,  los  territories,  el  mercado  de  trabajo, 
la  experiencia  escolar.  En  el  momento  de  redactar  este  documento  ya  se  ha 
hecho  la  opcion  de  realizar  entrevistas  telefonicas  a todas  las  personas  partici- 
pantes a los  6, 12  y 24  meses  de  haber  salido  del  proyecto,  con  el  objetivo  funda- 
mental de  trabajar  en  una  perspectiva  longitudinal. 

— El  momento  de  realizacion  de  las  entrevistas  en  profundidad  en  relacion  al  de 
realizacion  de  las  entrevistas  telefonicas.  El  tiempo  que  transcurra  entre  ambas 
no  debe  exceder  de  un  mes  y debe  reducirse  al  maximo.  El  motivo  es  que  si  el 
tiempo  transcurrido  es  demasiado  largo  se  pueden  producir  cambios  laborales 
y personales  que  pueden  distorsionar  la  interpretacion  global  de  las  informa- 
ciones. 

— Para  mejorar  y completar  los  estudios  de  casos  serfa  conveniente  respetar  los 
principios  de  triangulacion  que  permitiran  una  mayor  contrastacion  de  las 
informaciones. 

Junto  a los  resultados  explfcitos,  existen  otros  mas  diffeiles  de  identificar  y que  son 
fruto  igualmente  del  proceso  de  reflexion-accion  llevado  a cabo.  Son  los  resultados 
implicitos  del  proyecto  de  evaluacion.  Destacan  principalmente  dos: 

— La  transference  reciproca  de  conocimientos:  desde  los  profesionales  del  proyec- 
to Mil-leni  hacia  la  universidad  y a la  inversa.  Para  las  cinco  personas  implicadas 
de  forma  mas  directa,  la  evaluacion  realizada  ha  sido,  sobretodo,  una  experien- 
cia de  aprendizaje  en  el  sentido  mas  amplio  y profundo  del  termino. 

— La  posibilidad  de  inmersion  en  la  realidad  que  ha  supuesto  para  las  personas 
que  formamos  parte  del  grupo  de  investigacion  de  la  universidad  esta  experien- 
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cia  de  investigation.  Una  inmersion  que  nos  ha  permitido  dar  forma  a nuestra 
conviccion  del  compromiso  de  la  universidad  con  el  cambio  social  a traves  de  la 
oportunidad  de  contribuir  en  el  proceso  de  mejora  de  un  proyecto  que  trabaja 
con  colectivos  con  especiales  dificultades.  Y todo  ello  en  un  ambiente  alejado  de 
presiones  institucionales  y academicas. 

Para  acabar,  queremos  destacar  un  resultado  final  que,  probablemente,  sea  el  mejor 
indicador  de  que  el  trabajo  realizado  hasta  el  momento  ha  sido  de  provecho  para 
todas  las  personas  e instituciones  participantes:  la  continuidad  del  trabajo  conjunto. 
En  estos  momentos  estamos  trabajando  en  el  marco  de  un  segundo  convenio  de  cola- 
boracion  que  tiene  como  ejes  fundamentales  de  actuacion:  la  mejora  del  sistema  de 
evaluacion  experimentado  en  el  proyecto  y su  inclusion  en  la  dinamica  propia  de  fun- 
cionamiento  de  Jovent  y la  evaluacion  y mejora  de  los  dispositivos  para  la  participa- 
tion de  mujeres  jovenes  en  el  centro7. 

La  evaluacion  del  proyecto  Mil.leni  ha  sido  el  initio  de  un  proceso  de  trabajo  en 
comun,  sin  un  final  previsto  y con  una  voluntad  compartida:  contribuir  a la  reflexion, 
mejora  y difusion  de  las  buenas  practicas  en  el  trabajo  socioeducativo  con  personas 
jovenes  que  tienen  un  bajo  nivel  de  cualificacion. 
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RESUMEN 

La  orientacion  en  Galicia,  al  igual  que  ocurre  en  otras  Comunidades  Autonomas,  esta  someti- 
da  a continuos  cambios  lo  que  dificulta  mucho  el  conocimiento  de  su  realidad. 

Conscientes  de  ello,  y con  la  intencion  defacilitar  la  labor  a tedricos  y prdcticos  de  la  orien- 
tacion  y de  la  educacion  en  general,  nos  reunimos  profesionales  de  las  tres  Universidades  galle- 
gas  para  exponer  nuestra  vision  de  la  situacion  actual  de  la  orientacion  en  Galicia. 

Cada  autor  contribuye  con  un  trabajo  de  descripcion  y analisis  de  la  situacion  de  la  orienta- 
cion  en  la  ensehanza  no  universitaria  asi  como  en  la  universitaria,  sin  olvidarnos  de  lo  que 
acontece  en  el  ambito  ocupacional. 

SUMMARY 

The  guidance  in  Galicia,  as  the  same  that  happers  in  another  Authonomic  Communities,  is 
submitted  to  continuums  changes  what  difficults  a hot  the  kwnoledge  of  its  reality. 
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Aware  of  it,  and  with  the  intention  of  facilitate  the  work  to  theories  and  practicals  of  gui- 
dance an  education  in  general,  we  get  together  several  professionals  of  the  three  gallegas  uni- 
versities in  order  to  put  jorward  our  overall  view  of  the  present  situation  of  guidance  in  Galicia. 

Each  autor  contributes  with  a descriptive  job  an  analysis  of  the  situation,  of  guidance  in 
both  the  non  universitary  teaching  and  universitary  teaching,  without  forget  what  happens  in 
the  occupational  environment. 


INTRODUCCION 

El  conocimiento  de  la  situation  de  la  orientation  en  un  contexto  determinado  (lease 
pais,  Comunidad  Autonoma,  etc.),  tanto  a nivel  legislative  como  a nivel  de  la  praxis, 
se  nos  antoja  de  vital  importancia  para  cualquier  estudioso  y/o  profesional  de  la 
orientation  que  se  precie. 

No  siempre  es  facil  acceder  a esa  information.  Varias  son  las  razones:  la  dificultad 
que  en  si  mismo  entrana  localizar  los  textos  legales  en  los  que  se  desarrollan  las  dife- 
rentes  normativas,  el  no  disponer  de  documentos  interpretativos  de  esas  leyes,  decre- 
tos,  etc.,  que  faciliten  el  conocimiento  de  las  distintas  realidades  y,  otro  handicap 
importante,  es  el  hecho  de  que  sean  realidades  en  continuo  cambio,  lo  que  dificulta  el 
estar  siempre  actualizado. 

Queriendo  contribuir  a facilitar  la  labor  de  teoricos  y practicos,  tanto  de  nuestra 
Comunidad  Autonoma  como  de  otras,  nos  reunimos  profesionales  de  las  tres  Univer- 
sidades  gallegas  para  exponer  nuestra  vision  de  la  realidad  de  la  orientation  en  Gali- 
cia en  los  distintos  niveles  educativos  (infantil,  primaria,  secundaria  y universidad), 
asi  como  la  situation  de  la  orientation  profesional  en  el  ambito  ocupacional.  Nuestra 
intention  no  es  otra  que  la  de  ofrecer  un  analisis  que,  amparandose  en  la  normativa 
legal  vigente,  intenta  ir  mas  alia  describiendo  la  realidad  que  emerge  de  la  legislation 
y,  planteando  los  problemas  que  subyacen,  se  sehalan  los  que  son,  a nuestro  juicio,  los 
puntos  a tener  en  cuenta  y a fortalecer  de  cara  a la  mejora  de  la  situation  en  un  futuro 
proximo. 

I.  LA  ORIENTACION  EN  LA  ENSENANZA  NO  UNIVERSITARIA 

En  la  Comunidad  Autonoma  de  Galicia,  una  vez  asumidas  plenas  competencias  en 
education,  la  reglamentacion  de  los  servicios  orientadores  se  realizo  por  la  Orden  de 
la  Consejeria  de  Education  y Cultura  de  8 de  agosto  de  1985  (D.O.G.  de  3 de  septiem- 
bre). 

La  disposition  legal  a la  que  acabamos  de  referirnos  dio  la  denomination  de 
Equipos  Psicopedagogicos  de  Apoyo  a la  Escuela  (E.P.S.A.s)  al  servicio  externo 
resultante  de  la  integration  de  los  miembros  de  los  Servicios  de  Orientation  Escolar 
y Vocacional  (Profesores  de  EGB  licenciados  en  Psicologia  o Pedagogia)  y de  los 
Equipos  Multiprofesionales  (Licenciados  y diplomados  contratados  por  la  Adminis- 
tration), ambos  dependientes  del  Ministerio  de  Education  hasta  el  momento  de  las 
transferencias. 
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Dicho  servicio  contaba  con  varios  equipos  (algunos  de  2 6 3 miembros)  por  cada 
provincia.  Estaban  situados,  ademas  de  en  las  principales  ciudades,  en  las  cabeceras 
de  comarca  de  mayor  importancia.  Las  funciones  asignadas  se  relacionaban,  en  su 
mayor  parte,  con  la  atencion  al  alumnado  de  necesidades  educativas  especiales  (eva- 
luation y diseno  de  propuestas  de  intervention),  la  promotion  de  actividades  de 
orientation,  el  asesoramiento  a la  funcion  tutorial,  la  information  academica  y profe- 
sional,  la  prevention  y la  detection  precoz  de  deficiencias  y trastornos  en  el  desarrollo 
psicopedagogico  del  escolar. 

Con  la  promulgation  de  la  L.O.G.S.E.  (1990)  se  demandaba  una  regulation  de  los 
servicios  orientadores  que  adecuase  su  estructura  y funcionamiento  a los  principios 
establecidos  en  dicha  ley  y a las  exigencias  que  planteaba  el  nuevo  sistema  educativo. 
En  Galicia  esta  adaptation  se  acometio  tardfamente  y no  estuvo  exenta  de  titubeos. 
Por  una  parte  hubo  continuidad  de  los  denominados  «proyectos  experimentales  de 
orientacion»  iniciados  en  el  curso  1988-89  en  centros  de  secundaria  y que  se  prolonga- 
rfan  hasta  el  curso  1995-96.  Por  otra,  con  anterioridad  a la  existencia  de  profesores  de 
la  especialidad  de  psicologfa  y pedagogfa,  se  iniciaron  concursos  de  traslados  para 
cubrir  plazas  de  jefes  de  departamento  de  orientation  en  institutos.  No  faltaron,  asi- 
mismo,  documentos  con  origen  en  la  propia  Consejerfa  de  Education  cuyo  contenido 
se  referia  a la  posible  creation  de  un  cuerpo  de  orientadores  escolares  en  Galicia.  Final- 
mente,  mientras  no  se  implanto  la  etapa  de  Education  Primaria  en  su  totalidad,  siguie- 
ron  funcionando  aquellos  departamentos  de  orientation  que,  en  situation  de  regimen 
interno,  habfa  en  algnos  colegios  de  E.G.B. 

Estudios  llevados  a cabo  con  respecto  a la  realidad  orientadora  existente  en  Galicia 
durante  los  anos  a que  acabamos  de  referirnos,  Menendez  (1998),  Arza  (1997),  Sobrado 
y Ocampo  (1997),  De  Salvador  et  al.  (1996),  Sobrado  (1996),  incidfan  en  la  necesidad  de 
promover  cambios  dirigidos  a lograr  una  orientation  educativa  y profesional  de  tipo 
preventivo,  integrada  en  los  procesos  de  ensenanza-aprendizaje  y compartida  por  dis- 
tintos  agentes,  que  habrfa  de  realizarse  por  servicios  externos  e internos  a los  centros 
docentes. 

I . I . El  Modelo  institutional  de  orientation  implantado  con  la  L.O.G.S.E. 

El  modelo  institucional  de  orientation  en  la  Comunidad  Autonoma  de  Galicia 
queda  establecido  en  sus  lineas  fundamentales  al  promulgarse  el  Decreto  120/1998  de 
23  de  Abril  (D.O.G.  del  27)  por  el  que  se  regula  la  Orientation  Educativa  y Profesional 
en  los  centros  educativos  y la  Orden  de  24  de  Julio  de  1998  (D.O.G.  del  31)  que,  a modo 
de  desarrollo  del  decreto  anterior,  determina  con  mayor  concretion  la  organization  y 
funcionamiento  de  los  servicios  de  orientation  educativa  y profesional  en  los  centros 
de  ensenanza  de  niveles  no  universitarios. 

Ademas  de  los  aspectos  que  figuran  en  la  legislation  ya  citada,  para  una  vision  mas 
completa  del  modelo,  es  necesario  tener  en  cuenta  aquellos  otros  recogidos  en  distin- 
tas  disposiciones  (vease  Graria,  1998)  que,  promulgadas  por  la  Xunta  de  Galicia,  regu- 
lan  ambitos  estrechamente  relacionados  con  la  orientation  psicopedagogica  como  los 
siguientes:  programas  de  diversification  curricular,  programas  de  garantfa  social. 
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medidas  de  atencion  a la  diversidad,  adaptaciones  del  curiculum,  alumnos  con  necesi- 
dades  educativas  especiales,  dictamen  de  escolarizacion  y evaluacion  psicopedagogi- 
ca  de  alumnos  afectados  por  sobredotacion  intelectual. 

Este  modelo  se  asienta,  al  igual  que  en  el  resto  de  las  Comunidades  Autonomas,  en 
la  tutoria  y en  los  servicios  de  orientacion.  Las  peculiaridades  de  la  propuesta  gallega 
se  encuentran,  como  veremos,  en  la  extension  de  los  departamentos  de  orientacion  a 
los  centros  de  infantil  y primaria,  asi  como  en  la  configuracion  de  los  servicios  exter- 
nos. 

1.2.  Tutoria 

Por  lo  que  respecta  a la  tutoria,  comenzaremos  por  senalar  que  se  regula  funda- 
mentalmente  en  las  disposiciones  siguientes:  a)  Decreto  374/1996,  de  17  de  Octubre 
por  el  que  se  aprueba  el  Reglamento  Organico  de  las  escuelas  de  educacion  infantil  y 
de  los  colegios  de  educacion  primaria  (D.O.G.  del  21.10);  b)  Decreto  7/1999,  por  el  que 
se  establece  el  Reglamento  Organico  de  los  centros  publicos  integrados  (D.O.G.  del 
26.01);  c)  Decreto  324/ 1996,  de  26  de  Julio,  por  el  que  se  aprueba  el  Reglamento  Orga- 
nico de  centros  de  educacion  secundaria  (D.O.G.  del  09.08). 

La  funcion  tutorial,  en  Galicia,  presenta  caracteristicas  semejantes,  cuando  no  iden- 
ticas,  a las  observadas  en  el  resto  de  las  comunidades  autonomas,  suponiendo  en  cual- 
quier  caso,  y sobre  todo  en  la  educacion  secundaria  obligatoria,  una  notable  mejora  en 
sus  condiciones  organizativas.  En  esta  lmea  cabe  destacar  la  integracion  del  plan  de 
accion  tutorial  en  el  proyecto  curricular  del  centro,  la  existencia  en  los  cuatro  cursos  de 
la  E.S.O.  de  una  hora  semanal  para  la  tutoria  grupal,  el  asesoramiento  y el  apoyo  a la 
accion  tutorial  desde  el  departamento  de  orientacion.  En  los  cursos  de  Bachillerato,  de 
igual  modo  que  en  Primaria,  no  se  contempla  un  horario  especifico  para  la  tutoria  gru- 
pal lo  que,  inicialmente,  constituye  un  obstaculo  para  su  desarrollo. 

1.3.  Departamentos  de  orientacion 

La  normativa  gallega  establece  la  creacion  de  los  departamentos  de  orientacion  en 
los  institutos  de  educacion  secundaria,  en  los  centros  de  enserianza  infantil  y primaria 
de  doce  o mas  unidades,  en  los  centros  especfficos  de  educacion  de  adultos  y en  los 
centros  especfficos  de  educacion  especial.  Los  centros  de  infantil  y primaria  de  menos 
de  doce  unidades  quedan  incluidos  en  el  ambito  de  intervencion  de  los  departamentos 
de  orientacion  de  los  centros  a los  que  se  adscriben  y que  pueden  ser  colegios  de  infan- 
til y primaria,  centros  publicos  integrados  o institutos  de  secundaria. 

La  extension  de  los  servicios  internos  de  orientacion  en  la  ensenanza  infantil  y pri- 
maria, constituye  una  de  las  peculiaridades  del  sistema  de  orientacion  gallego.  Otra 
alude  a la  ampliacion  del  ambito  de  intervencion  de  los  departamentos  de  orientacion 
de  secundaria  a las  etapas  de  infantil  y primaria.  Una  mas  hace  referencia  a que  los 
orientadores  tienen  dedicacion  completa  a la  funcion  orientadora. 

Los  departamentos  de  orientacion  tienen  una  composition  variable  en  funcion  de 
las  caracteristicas  del  centro,  como  se  puede  observar  en  la  tabla  1. 
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TABLA  1 

COMPOSICldN  DE  LOS  DEPARTAMENTOS  DE  ORlENTAClON 


D.  Orientacion  Institutos  E.  Secundaria 

D.  O.  Centros  de  Educacion  Primaria 

• Un  profesional  de  la  especialidad  de 
psicologfa  y pedagogfa 

• Profesor/a  de  pedagogfa  terapeutica 

• Un  tutor  o tutora  por  cada  uno  de  los 
ambitos  lingufstico-social  e 
cientffico-tecnoloxico 

Ademas,  en  algunos  casos: 

• Profesor/a  de  F.O.L. 

• Especialista  de  audition  y lenguaje 

• Jefe/a  do  D.  O de  cada  uno  de  los 
colegios  adscritos 

• Jefe  / a de  Departamento  (funcionario 
del  cuerpo  de  maestros,  preferentemente 
con  licenciaturas  del  campo  educativo) 

• Profesor/a  de  pedagogfa  terapeutica 

• Coordinadores  / as  de  ciclo 

• El  maestro  responsable  o el  director  de 
los  colegios  incompletos  de  la  zona 

Ademas  en  algunos  casos: 
e Maestro  de  educacion  infantil 

En  el  ambito  funcional,  el  departamento  de  orientacion  tanto  de  primaria  como  de 
secundaria  se  presenta  como  el  organo  de  coordinacion  que  asume  la  tarea  de  promo- 
ver la  orientacion  en  el  centro.  Sus  funciones  se  pueden  agrupar  en  torno  a:  a)  funcio- 
nes  de  planificacion,  coordinacion  y apoyo  a la  accion  orientadora,  b)  funciones 
relacionadas  con  el  diagnostico,  la  prevencion  y la  atencion  a la  diversidad,  c)  funcio- 
nes de  apoyo  y asesoramiento  en  el  diseno  y desarrollo  curricular  y desarrollo  profe- 
sional  del  profesorado  y,  d)  funciones  de  relacion  con  otras  instituciones. 

Con  respecto  al  ambito  organizativo,  en  la  normativa  se  echa  en  falta  la  delimita- 
tion de  las  vfas  institucionales  de  participacion  de  los  orientadores  en  los  centros  ads- 
critos  que  no  disponen  de  departamento  de  orientacion. 

La  distribucion  de  los  departamentos  de  orientacion  por  provincias,  asf  como  las 
plazas  de  jefatura  de  departamento  que  restan  por  cubrir,  refiriendonos  al  actual  curso 
2001-02,  se  exponen  en  la  tabla  2.  Como  podra  notarse  en  ella,  en  el  actual  curso  acade- 
mico  el  numero  de  departamentos  dotados  de  jefatura  se  halla  muy  proxima  al  nume- 
ro  que,  en  funcion  de  la  legislation  vigente,  cabe  prever  como  cifra  de  centros  con 
orientador  (totalidad  de  los  IES  y CPI  y CEIP  con  mas  de  12  componentes). 

Asimismo,  para  lograr  una  mejor  aproximacion  al  piano  de  los  recursos  humanos, 
resulta  conveniente  detenerse,  siquiera  sea  con  brevedad,  en  la  evolution  producida, 
desde  su  creacion  en  los  centros  de  ensenanza,  en  lo  que  respecta  al  numero  de  jefatu- 
ras  de  departamento  de  orientacion.  En  este  sentido,  la  figura  n°  1,  expuesta  a conti- 
nuation, representa  con  claridad  el  incremento  experimentado  en  este  ambito  desde 
1998  hasta  el  pasado  2000-2001. 

Como  podra  observarse  en  el  grafico  anterior,  el  numero  de  departamentos  de 
orientacion  creados  en  centros  publicos  de  primaria  y dotados  con  jefatura  experimen- 
to  un  considerable  aumento  desde  su  creacion.  Asf,  de  92  en  1998,  se  paso  a 237  (mas 
del  doble)  en  el  2001.  Se  trata,  sin  duda,  de  un  hecho  sin  precedentes,  ya  que  los  depar- 
tamentos de  orientacion  en  centros  publicos  de  infantil  y primary  constituyen  una 
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TABLA  2 

DEPARTAMENTOS  DE  ORlENTACldN:  DISTRlBUClON  ACTUAL  Y FINAL 
PREVISTA  POR  LA  ADMINISTRAClON  EDUCATIVA 


2001-02 

Departamentos  Secundaria 

Departamentos  Primaria 

I.E.S. 

C.P.I. 

Actual 

Final 

Actual 

Final 

Actual 

Final 

A Coruna 

103 

106 

30 

30 

95 

102 

Lugo 

40 

41 

12 

12 

32 

32 

Ourense 

30 

31 

9 

9 

26 

28 

Pontevedra 

88 

89 

19 

19 

91 

99 

TOTAL 

261 

267 

70 

70 

244 

261 

Fuente:  Consellerfa  de  Educacion  y Ordenacion  Universitaria.  Elaboracion  propia. 
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Fuente:  Xunta  de  Galicia  (2000). 


Figura  1 

Departamentos  de  Orientation  en  centros  publicos:  evolution  nume'rica  entre  1988-2000 


verdadera  novedad  en  la  normativa  relativa  al  sistema  educativo  espanol.  Son,  pues, 
237  orientadores  en  centros  de  infantil  y primaria  que,  sin  docencia  a su  cargo,  ejercen 
la  jefatura  del  departamento  en  dichos  centros. 

En  los  centros  publicos  integrados  e institutos  e educacion  secundaria,  si  bien  el 
aumento  experimentado  resulta  notable,  no  es  del  tamano  del  de  los  colegios  publicos. 
Se  debe  probablemente  este  hecho  a que  el  numero  de  IES  que  en  1998  contaba  con 
jefatura  de  departamento  de  orientacion,  a causa  de  la  adscricion  a institutos  de  gran 
parte  de  los  miembros  de  los  extinguidos  Equipos  Psicopedagogicos  de  Apoyo 
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(EPSAS)  y a los  concursos  de  traslados  que  tuvieron  lugar  en  1997,  constitma  ya  una 
cifra  de  partida  importante  que  hatia  menor  la  distancia  entre  ella  y la  de  centros  de 
este  tipo  existentes  en  la  comunidad  Autonoma  de  Galicia,  dotados  en  el  momento 
actual  de  jefatura  de  departamento  de  orientacion. 

0.3.  Equipos  de  orientacion  especificos  (E.O.E.s) 

Los  Equipos  de  Orientacion  Especificos  se  configuran  como  servicios  externos  espe- 
cializados  de  caracter  provincial.  En  su  plan  de  actuation  abarcan  a las  instituciones  de 
educacion  infantil,  primaria,  secundaria,  educacion  especial  y educacion  de  adultos. 

Su  composition  es  la  siguiente:  a)  dos  profesionales  del  cuerpo  de  profesores  de 
educacion  secundaria  de  la  especialidad  de  Psicologia  y Pedagogia;  b)  un  profesor  del 
cuerpo  de  maestros,  especialista  en  Audition  y Lenguaje;  c)  un  trabajador  social  y/o 
educador  social. 

Entre  los  especialistas  de  psicologia  y pedagogia,  existiran  como  minimo  profesio- 
nales de  estos  equipos  especificos  con  formacion  y experiencia  en  orientacion  profesio- 
nal,  sobredotacion  intelectual,  discapacidades  sensoriales,  motoricas,  trastornos  del 
desarrollo  y de  conducta. 

Las  funciones  de  estos  equipos  se  relacionan  fundamentalmente  con  estos  cometi- 
dos:  a)  asesoramiento  y apoyo  a los  Departamentos  de  Orientacion;  b)  desarrollo  de 
programas  investi  gad  ores  y elaboracion,  recopilacion  y difusion  de  recursos  psicope- 
dagogicos;  c)  cooperation  en  la  evaluation  psicopedagogica  de  los  alumnos;  e)  contri- 
bution a la  formacion  especializada  del  profesorado  en  la  esfera  de  su  competencia;  f) 
colaboracion  con  otros  servicios  educativos  y sociales. 

Son  funciones,  como  se  ve,  de  apoyo,  impulso,  asesoramiento  y,  sin  duda,  con  su 
objetivo  fundamental  apuntando  al  desarrollo  profesional  de  los  orientadores  y la 
resolution  de  problemas  a traves  de  una  estrecha  colaboracion  con  ellos  como  jefes  de 
departamento  de  orientacion  en  los  centros  docentes  desde  la  respectiva  especialidad. 

Los  recursos  actuates  en  lo  que  se  refiere  a estos  servicios,  si  bien  en  el  momento  de  ela- 
borar  el  presente  informe  se  esta  hablando  de  posibles  cambios,  se  recogen  en  la  tabla  3. 


TABLA  3 

EQUIPOS  DE  ORIENTACION  ESPECfFICOS:  SITUAClON  ACTUAL 


2001-2002 

Equipos  de  Orientacion  Especificos  (n°  de  miembros) 

Actual 

Final 

A Coruna 

1 (7+  1*) 

1(8) 

Lugo 

1(6) 

1(8) 

Ourense 

1(4*) 

1(8) 

Pontevedra 

1(5) 

1(8) 

TOTAL 

4 (18  + 5*) 

4 (32) 

* Destino  en  comision  de  servicio 

Fuente:  Consejeria  de  Educacion  y Ordenacion  Universitaria.  Xunta  de  Galicia.  Elaboracion  propia. 
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Como  puede  observarse,  existen  cuatro  equipos  espedficos  de  orientacion  en  Gali- 
cia, uno  por  provincia,  sin  que  ninguno  de  ellos  este  completo. 

En  total  son  10  las  plazas  que  faltan  por  cubrir.  En  su  mayor  parte  resultaron  vacan- 
tes  en  el  concurso  de  meritos  que,  convocado  al  efecto,  tuvo  lugar  en  1998.  Otras  se 
hallan  sin  titular  por  encontrarse  estos  en  otros  puestos  de  la  Administracion  o en 
excedencia  por  asuntos  especiales.  El  caso  de  Ourense  llama  la  atencion.  Los  cuatro 
miembros  con  los  que  actualmente  cuenta  el  Equipo  de  Orientacion  Especifico  en 
dicha  provincia  son  profesores  en  comision  de  servicio.  La  razon  de  ello  probablemen- 
te  sea  la  carencia  de  orientadores  existente  en  el  mismo,  que  impedia  su  puesta  en  fun- 
cionamiento. 

2.  LA  ORIENTACION  EN  LA  ENSENANZA  UNIVERSITARIA 


Por  lo  que  respecta  a la  Orientacion  en  la  Universidad  la  situacion  es  muy  diferente 
a la  dibujada  para  los  niveles  de  ensenanza  no  universitaria,  ya  que  no  hay  en  nuestro 
pais,  hasta  la  fecha,  ningun  documento  legal  que  siente  las  bases  de  lo  que  debe  ser  la 
orientacion  en  este  contexto. 

La  Ley  de  Reforma  Universitaria  (L.R.U.)  de  1983,  no  contempla  este  particular 
teniendonos  que  remontar  a la  Ley  General  de  Educacion  (L.G.E.)  de  1970  para  encon- 
trar  alguna  referenda  a la  orientacion  en  la  Universidad.  Concretamente  en  sus  articu- 
los  125  y 127  se  recoge  el  derecho  por  parte  de  los /as  alumnos/as  universitarios /as  a 
una  orientacion  educativa  y profesional. 

La  concrecion  practica  de  esta  normativa  se  tradujo  en  la  creacion  en  Madrid  del 
Centro  de  Orientacion  e Informacion  de  Empleo  (C.O.I.E.),  cuyo  cometido  era  ayudar 
al  alumnado  que  terminaba  sus  estudios  universitarios  a incorporarse  al  mercado 
laboral,  constituyendose  en  un  servicio  dependiente  del  INEM. 

Con  el  paso  de  los  anos,  y antes  de  la  promulgacion  de  la  L.R.U.,  se  van  ampliando 
sus  funciones  y se  van  creando  servicios  similares  en  otras  universidades  espanolas. 
Por  lo  que  respecta  a Galicia,  comienza  a funcionar  el  C.O.I.E.,  como  servicio  de  orien- 
tacion a los  estudiantes  universitarios,  en  la  Universidad  de  Santiago  de  Compostela 
la  unica  existente  en  Galicia  por  aquel  entonces. 

Sera  en  virtud  de  la  Ley  11/1989  de  20  de  julio  (D.O.G.  de  16  de  agosto),  de  Orde- 
nacion  del  Sistema  Universitario  de  Galicia,  cuando  pasamos  a tener  en  nuestra 
Comunidad  tres  Universidades  bien  diferenciadas:  la  de  Santiago  de  Compostela,  con 
campus  en  Santiago  y Lugo;  la  de  A Coruna,  con  campus  en  A Coruna  y Ferrol;  y la  de 
Vigo,  con  campus  en  Vigo,  Pontevedra  y Ourense. 

Con  el  tiempo,  las  dos  nuevas  Universidades  crearian  sus  propios  servicios  de 
orientacion.  Asf,  el  C.O.I.E.  continuo  funcionando  en  la  Universidad  de  Santiago  con 
sedes  en  Santiago  y Lugo,  en  la  Universidad  de  A Coruna  se  creo  el  Servicio  de  Atencion 
y Promocion  del  Estudiante  (S.A.P.E.),  con  sede  en  la  ciudad  de  A Coruna  y con  una  dele- 
gation del  mismo  en  Ferrol  y,  en  la  Universidad  de  Vigo  se  creo  el  Servicio  de  Informa- 
cion, Orientacion  y Promocion  del  Estudiante  (S.I.O.P.E.),  con  sede  en  la  ciudad  de  Vigo  y 
con  delegaciones  en  los  campus  de  Pontevedra  y Ourense. 
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Estos  servicios  de  caracter  externo  dependen,  como  suele  ser  habitual  en  todas  las 
Universidades,  del  Vicerrectorado  de  Estudiantes  y se  crean  para  asesorar  a los/as 
alumnos/  as  en  todo  lo  relativo  a su  «vida  universitaria»,  de  ahf  que  entre  sus  funcio- 
nes  nos  encontremos  aspectos  muy  dispares  que  van  desde  la  tramitacion  de  becas  de 
colaboracion  con  los  departamentos  hasta  la  tramitacion  del  bono-bus  universitario, 
por  ejemplo. 

Atendiendo  a las  diferentes  dimensiones  en  las  que,  a juicio  de  Perez  Boullosa,  se 
concreta  la  orientacion  universitaria  (Perez  Boullosa,  1998),  podemos  agruparlas  en: 

a)  Informacion  academica:  acceso  a la  Universidad,  planes  de  estudio,  informa- 
cion  sobre  estudios  en  otras  universidades  publicas  y privadas  del  Estado,  tra- 
mitacion de  becas,  Jornadas  de  Orientacion  Universitaria,  cursos  de  verano, 
mobilidad  de  los  estudiantes  (Erasmus,  Intercampus,  et.),  cursos  de  idiomas, 
ayudas  para  el  estudio,  etc. 

b)  Informacion  profesional  y para  la  especializacion:  masters,  programas  de  docto- 
rado  y cursos  de  especializacion  ofertados  por  diferentes  Universidades  espa- 
nolas,  salidas  profesionales,  empleo  en  la  Administracion  Publica,  etc. 

c)  Informacion  de  tipo  asistencial:  Objecion  de  conciencia,  prestacion  social,  becas 
de  alojamiento,  ayudas  a asociaciones  universitarias,  tramitacion  de  la  ayuda 
para  el  transporte  urbano,  ayudas  para  el  alojamiento,  etc. 

Como  se  puede  observar  se  habla  solo  de  «informar»  a los  estudiantes  cuando  en  la 
practica  son  cada  dfa  mas  las  iniciativas  llevadas  a cabo  en  pro  de  una  verdadera 
orientacion.  Esta  orientacion  se  suele  circunscribir  a la  segunda  dimension  senalada 
anteriormente  relativa  a aspectos  de  tipo  profesional,  tal  vez  debido  al  creciente  inte- 
res  de  las  Universidades  y de  los  empresarios,  por  aunar  esfuerzos  en  pro  de  canalizar 
mejor  los  recursos  humanos  que  las  primeras  forman  y los  segundos  demandan. 

Una  de  estas  iniciativas  vio  la  luz  cuando  por  convenio  de  2 de  junio  del  2000  se 
crea  en  las  tres  Universidades  gallegas,  en  sus  7 campus,  la  Oficina  de  servicios  integra- 
dos  para  la  juventud,  en  virtud  de  un  convenio  firmado  entre  la  Consellerfa  de  Familia, 
Promocion  do  Emprego,  Muller  e Xuventude  de  la  Xunta  de  Galicia  y las  tres  Univer- 
sidades. 

Bajo  esta  denominacion  se  encuentran  toda  una  serie  de  servicios  a los  jovenes  uni- 
versitarios  que,  como  quedo  de  manifiesto  al  referirnos  a sus  funciones,  se  venfan 
prestando  si  bien  no  se  hacfa  con  una  sistematicidad  clara. 

Concretamente  en  esta  Oficina  se  prestan  los  siguientes  servicios:  Orientacion 
laboral,  sobre  la  cual  ya  se  venia  trabajando,  Autoempleo,  aspecto  que  se  barajaba  a 
nivel  teorico  sin  ser  todavfa  una  realidad  en  la  practica,  e Informacion  Juvenil  que  se 
introduce  como  una  novedad. 

2.1.  El  servicio  de  Orientacion  Laboral 

Es  esta  un  area  en  la  que  se  viene  trabajando  desde  hace  unos  anos  en  las  tres  Uni- 
versidades de  Galicia,  merced  a un  acuerdo  de  colaboracion  entre  las  Universidades 
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y la  Conselleria  de  Familia,  Promotion  do  Emprego,  Muller  e Xuventude  de  la  Xunta  de 
Galicia. 

Su  objetivo  fundamental  esta  en  desarrollar  acciones  que  favorezcan  el  acceso  de 
los  universitarios  al  mercado  laboral.  Para  ello,  se  llevan  a cabo  actividades  colectivas, 
de  divulgation,  asi  como  acciones  mas  personalizadas  actuando  como  asesor  en  la  ela- 
boration del  curriculum  vitae  y en  la  preparation  de  las  entrevistas  de  trabajo. 

El  servicio  pone  a disposition  de  los  titulados,  una  bolsa  de  trabajo  donde  se  pue- 
den  apuntar,  colaborando  en  este  sentido  con  el  Servicio  Galego  de  Colocation,  al  que  nos 
referiremos  con  detalle  en  el  siguiente  apartado. 

Para  los/ as  alumnos/ as  que  estan  en  los  ultimos  cursos  de  su  carrera  universitaria 
existe  una  bolsa  de  practicas  donde  se  pueden  inscribir  y,  si  es  el  caso,  podran  comple- 
tar  su  formation  academica  realizando  practicas  en  empresas. 

Esta  area  es  atendida  en  los  siete  campus  de  Galicia  y es  llevada  a cabo  por  5 tecni- 
cos  en  orientation  laboral  en  cada  Universidad  repartidos  de  la  siguiente  forma:  3 en 
Santiago,  A Coruna  y Vigo,  2 en  Lugo  y Ferrol  y,  1 en  los  campus  de  Pontevedra  y 
Ourense. 

El  perfil  formativo  de  estos  tecnicos  en  orientation  laboral  es  muy  variado,  desde 
titulados  superiores  en  Derecho,  Psicologfa,  Pedagogia  o Psicopedagogfa,  hasta  diplo- 
mados  en  graduado  social  asi  como  auxiliares  administrativos. 

2.2.  El  servicio  de  Autoempleo 

Este  servicio  se  centra  en  ofrecer  al  estudiante  y titulado/  a universitario  / a,  el  ase- 
soramiento  y seguimiento  de  proyectos  empresariales.  Los  emprendedores  disponen 
de  un  servicio  donde  se  ayuda  en  la  elaboration  de  planes  de  empresa,  se  gestionan 
las  ayudas  disponibles  en  el  mercado  y se  facilitan  los  tramites  administrativos  necesa- 
rios. 

Se  trata,  en  definitiva,  de  crear  una  cultura  emprendedora  entre  los  universita- 
rios, impulsar  el  autoempleo,  facilitar  el  acceso  a las  ayudas  publicas  y acompanar 
la  puesta  en  practica  del  proyecto  mediante  el  asesoramiento  individual  que  sea 
preciso. 

Por  tratarse  de  un  area  todavia  emergente  en  lo  que  al  ambito  universitario  se  refie- 
re,  no  asi  a nivel  general  como  se  vera  en  el  siguiente  apartado  relativo  a la  orientation 
profesional  en  el  ambito  ocuparional,  no  se  ofrece  en  todos  los  campus  ocupandose  de 
ella  tan  solo  en  los  servicios  de  los  campus  de  Santiago,  Lugo,  A Coruna  y Vigo. 

2.3.  El  servicio  de  Information  Juvenil 

Esta  area,  tambien  en  una  fase  inicial  de  desarrollo  en  estos  momentos,  pretende 
ofrecer  toda  aquella  information  y documentation  relevante  para  los  jovenes  en  gene- 
ral, y para  los  estudiantes  universitarios  en;  particular:  ocio  y tiempo  libre,  cultura,  via- 
jes,  vivienda,  salud,  medio  ambiente,  participation  social  y ciudadana,  conocimiento 
de  la  realidad  comunitaria  e institutional  de  la  Union  Europea  asi  como  sus  progra- 
mas  de  action,  etc. 
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El  asesoramiento  a los  estudiantes  llevado  a cabo  por  estos  servicios  externos,  se 
completa,  a nivel  interno,  con  la  tutorfa  institucionalmente  reconocida  en  su  hora- 
rio,  pero  siendo  bastante  desconsiderada  en  lo  que  a su  significado  y funcion  for- 
mativa  se  refiere.  Asi  mismo,  es  de  lamentar  el  que  no  existan  en  nuestra 
Comunidad  Autonoma  ejemplos  claros  de  Departamentos  de  Orientacion/ Servi- 
cios de  Orientacion,  en  las  Facultades  y Escuelas  universitarias,  quedando  el  tema 
reducido  a esporadicas  iniciativas  sin  demasiada  fortuna  en  lo  que  a continuidad  se 
refiere. 

3.  LA  ORIENTACION  PROFESIONAL  EN  EL  AMBITO  OCUPACIONAL  EN 
GALICIA 

El  desarrollo  e institucionalizacion  de  la  orientacion  profesional  en  el  ambito  ocu- 
pacional,  se  inicia  en  Galicia  en  el  ano  1998,  con  el  traspaso  efectivo  de  competencias 
del  Instituto  Nacional  de  Empleo  (INEM)  a la  Xunta  de  Galicia.  Si  bien,  desde  el  ano 
1995  existia  ya  el  Servicio  Galego  de  Colocation  (S.G.C.)  como  agencia  publica  de  coloca- 
cion. Entre  sus  funciones,  comienza  a ocupar  un  lugar  destacado  la  orientacion  profe- 
sional, en  tanto  que  servicio  de  informacion,  orientacion  y busqueda  activa  de  empleo 
destinado  a mejorar  la  ocupacion  activa  de  los  desempleados. 

En  la  actualidad,  la  Direccion  Xeral  de  Formacion  y Colocacion,  de  la  Conselleria 
de  Familia  e Promocion  do  Emprego,  Muller  e Xuventude,  tiene  implantado  un  siste- 
ma  integrado  de  recursos  de  insercion  laboral  integrado  por  el  Servicio  Galego  de 
Colocacion,  el  Servicio  de  Orientacion  Laboral,  y el  Servicio  de  Asesoramento  para  o 
Autoemprego. 

El  Servicio  de  Orientacion  Laboral  desarrolla  sus  acciones  a traves  de  una  red 
mixta  de  centros  integrada  por  las  Oficinas  de  Emprego  de  la  Xunta  de  Galicia  (51  ofi- 
cinas),  distribuidas  por  todo  el  territorio  gallego  (vease  tabla  4),  y por  los  denomina- 
dos  Centros  Colaboradores  de  Orientacion  Profesional  (110  centros),  correspondientes 
a diversas  entidades  publicas  y privadas  (vease  tabla  5).  En  lo  relativo  al  Area  de 
Autoempleo,  existe  una  red  de  Centros  Colaboradores  (50  centros),  constituida  por 
Colegios  Profesionales,  Asociaciones  empresariales,  centros  de  formacion,  etc.,  que 
proporcionan  asesoramiento  personalizado  a aquellas  personas  que  desean  empren- 
der  alguna  actividad  empresarial. 

Dentro  de  la  estuctura  organizativa  de  la  orientacion  ocupacional  en  Galicia,  es 
preciso  mencionar,  tambien,  la  existencia  de  aproximadamente  70  Escuelas  Taller 
(Escolas  Obradoiro)  y Casas  de  Oficios,  que  prestan  atencion  formativa  a jovenes 
desempleados  y la  consiguiente  orientacion  profesional  para  su  insercion  socio- 
laboral. 

La  importancia  asignada  desde  su  inicio  a la  Red  de  Orientacion  Laboral  en  Galicia 
se  ha  visto  reforzada  por  los  acuerdos  de  la  Union  Europea  sobre  el  empleo.  Las  Direc- 
tices  europeas  en  esta  materia  (aprobadas  a partir  del  Consejo  Extraordinario  Europeo 
de  noviembre  de  1997)  establecen,  para  alcanzar  el  objetivo  relativo  a la  mejora  de  la 
capacidad  de  insercion  profesional  de  los  empleados,  que  los  servicios  publicos  de 
empleo  deben  ejercer  una  labor  proactiva  tendente  a reducir  el  paro  de  larga  duracion. 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


524 


556 


Maria  Luisa  Rodieio  Garcia 


particularmente  en  determinados  colectivos  (menores  de  25  anos,  mayores  de  45  anos, 
discapacitados,  etc.).  A tal  fin,  y desde  una  intervention  fundamentalmente  personali- 
zada,  destinada  a garantizar  una  «gestion  sistematica  caso  por  caso»,  el  marco  general 
de  objetivos  que  delimitan  las  acciones  del  Servicio  de  Orientacion  Laboral  es  el 
siguiente: 


TABLA4 

OFICINAS  DE  EMPLEO  EN  GALICIA 


Distribution 

provincial 

Numero 

Total 

A Coruna 

A Coruna  (3),  Santiago  (2),  Ferrol  (2),  Betanzos  (1), 
As  Pontes  (1),  Boiro  (1),  Carballo  (1). 

14 

Lugo 

Lugo  (1),  Becerrea  (1),  Mondonedo  (1),  Cervo-Burela  (1), 
Sarria  (1),  Chantada  (1),  Monforte  de  Lemos  (1), 

Ribadeo  (1),  Vilalba  (1),  Viveiro  (1). 

10 

Ourense 

Ourense  (2),  Celanova  (1),  Viana  do  Bolo  (1),  0 Barco  (1), 
0 Carballino  (1),  Pobra  de  Trives  (1),  Xinzo  de  Limia  (1), 
Ribadavia  (1). 

10 

Pontevedra 

Pontevedra  (1),  Vigo  (4),  A Caniza  (1),  Baiona  (1), 
Caldas  (1),  Cangas  (1),  Lalin  (1),  0 Porrino  (1), 
Redondela  (1),  Tui  (1),  Vilagarcia  (1),  A Estrada  (1), 
Cambados  (1),  Ponteareas  (1) 

17 

Galicia 

51 

TABLA  5 

CENTROS  COLABORADORES  DE  ORIENTACION  PROFESIONAL  DEL  SERVICIO 

G ALLEGO  DE  COLOCAClON  (1999-2000) 


Provincias 

Tipologia 

Ayunta- 

mientos 

Sindicatos 

(sedes) 

Acade- 

mias 

Camaras 

de 

Comercio 

Asocia- 
ciones  de 
Empresarios 

Centros 

de 

Formacion 

Asoc. 

Discapa- 

citados 

Univer- 

sidades 

Total 

A Coruna 

ii 

8 

4 

3 

5 

7 

5 

3 

46 

Lugo 

i 

4 

2 

1 

2 

2 

2 

1 

15 

Ourense 

4 

4 

1 

1 

2 

1 

2 

1 

16 

Pontevedra 

6 

6 

4 

3 

6 

3 

3 

2 

33 

Galicia 

22 

33 

11 

8 

15 

13 

12 

7 

110 

Ordenacion 

1° 

2° 

5° 

6° 

3° 

7° 

4° 

8° 
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— Informar  y asesorar  a los  demandantes  de  empleo  sobre  su  perfil  profesional. 

— Actualizar  y activar  el  curriculum  vitae  de  cada  solicitante  de  trabajo.  Optimi- 
zar  la  oferta  formativa  existente. 

— Compatibilizar  en  lo  posible  la  demanda  de  las  persona  con  la  oferta  laboral. 

— Ofrecer  un  sistema  agil  de  informacion  que  posibilite  el  conocimiento  de  los 
usuarios,  su  nivel  de  cualificacion  y potencial  laboral,  en  base  al  mercado  de  tra- 
bajo. 

En  consonancia  con  los  anteriores  objetivos  generales  de  accion,  las  actividades 
principales  desarrolladas  por  el  Servicio  de  Orientacion  Laboral  se  organizan  en  torno 
a los  siguientes  ejes: 

— Informacion  sobre  la  oferta  en  funcion  del  perfil  profesional  que  mejor  se  ade- 
cue  a cada  destinatario. 

— Insercion  formativa  y/o  profesional  en  aquellos  programas  que  se  adapten 
mejor  a las  expectativas  y caracteristicas  del  usuario  o en  las  ofertas  de  empleo 
que  demandan  perfiles  semejantes  a los  solicitantes  del  mismo. 

— Entrenamiento  en  la  busqueda  activa  de  empleo  y en  sus  tecnicas  asociadas. 

— Coordination  con  el  entorno  socio-laboral  fijandose  redes  de  cooperation  y 
comunicacion  con  el  cotexto  productivo:  agentes  sociolaborales,  instituciones 
de  formacion,  agentes  de  empleo  y desarrollo  local,  etc. 

— Procesos  de  formacion  continua  dirigidos  a los  orientadores  mediante  progra- 
mas de  tecnicas  de  entrevista,  comunicacion,  motivation,  mercado  de  empleo, 
etc. 

Recientemente,  desde  el  ano  2000,  se  esta  llevando  a cabo  una  actuation  especifica 
a traves  del  programa  de  insercion  laboral  para  trabajadores  desempleados  mayores 
de  45  anos,  en  situation  de  necesidad  socio-economica.  Este  programa,  denominado 
R.A.I.  (Renta  Activa  de  Insercion)  se  conforma  segun  las  medidas  siguientes: 

— Una  renta  con  ayuda  economica,  complementaria  con  otras  acciones,  a cargo  de 
la  Administration  Central  (Ministerio  de  Trabajo). 

— Un  itinerario  de  insercion  profesional,  elaborado  a partir  de  un  compromiso  de 
participation  del  usuario,  basado  en  la  tutoria  individualizada,  y con  el  objetivo 
de  incorporation  de  la  persona  a programas  formativos  y/o  de  empleo  (a  cargo 
de  la  Xunta  de  Galicia). 

En  sfntesis,  la  orientacion  profesional  en  el  ambito  ocupacional  en  Galicia  se  articu- 
la  a traves  de  un  red  propia  de  orientacion  profesional  (Servicio  de  Orientacion  Labo- 
ral) inscrita  en  el  Sevicio  Galego  de  Colocation,  cuya  finalidad  basica  es  ofrecer 
servicios  de  informacion,  asesoramiento  y orientacion,  fundamentalmente  mediante  el 
establecimiento  de  planes  profesionales  individualizados  que  articulen  las  competen- 
cias  profesionales  de  los  individuos  con  las  posibilidades  que  presenta  el  mercado  de 
trabajo  y los  sistemas  de  acceso  al  empleo. 


0 
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4.  PROBLEMATICAY  LINE  AS  DE  MEJORA 

A partir  de  lo  que  hemos  expuesto  hasta  aqui  y de  lo  que  constituye  la  propia  expe- 
riencia  profesional,  tanto  docente  como  investigadora,  vamos  a finalizar  dando  nues- 
tra  vision  de  los  principales  problemas  existentes  en  la  actualidad  en  el  ambito  de  la 
orientacion  educativa  y profesional  en  la  Comunidad  Autonoma  de  Galicia,  a la  vez 
que  se  apuntan  posibles  vias  de  solucion. 

4.  i . Aspectos  generates 

— Concepcion  de  la  orientacion  en  los  centros  educativos  muy  centrada  en  la 
funcion  correctiva.  A traves  de  la  oportuna  formacion  debera  lograrse  otra 
vision  mas  completa  y comprometida  con  el  principio  de  prevencion,  aborda- 
ble  desde  programas  orientadores  comprensivos. 

— Considerables  disfunciones  en  la  red  de  centros  adscritos  a efectos  de  orienta- 
cion (Xunta  Galicia,  2001).  Es  necesario  introducir  nuevos  criterios  de  racio- 
nalizacion  en  la  red.  Se  trata  de  un  problema  complejo  que,  al  hallarse 
estrechamente  vinculado  con  la  red  de  centros  de  primaria  y secundaria  exis- 
tente  en  la  Comunidad  Autonoma  de  Galicia,  resolverlo  conlleva  modifica- 
ciones  en  aquella,  con  las  correspondientes  decisiones  en  el  ambito  de  la 
politica  educativa  tanto  en  materia  de  recursos  como  de  redistribucion  de 
alumnos  y de  coordinacion  de  las  intervenciones  en  los  distintos  sectores 
geograficos. 

— Poca  satisfaccion  de  los  orientadores  con  los  programas  de  formacion  que  reali- 
zan.  Urge  disenar  y realizar,  con  su  participation  activa,  un  plan  de  formacion 
de  los  Orientadores  que  facilite  un  desarrollo  profesional  acorde  a las  necesida- 
des  actuales. 

— Financiacion  economica  en  centros  concertados  para  actividades  de  orientacion 
destinadas  solo  a los  alumnos  de  ESO.  En  la  medida  en  que  la  orientacion  cons- 
tituye un  derecho  de  todos  los  alumnos  y alumnas,  esta  debera  extenderse  al 
resto  de  las  etapas.  De  lo  contrario  en  education  infantil  y primaria,  asi  como  en 
formacion  profesional  especifica,  no  podra  contarse  en  estos  centros  con  el  ase- 
soramiento  debido  en  el  piano  de  la  funcion  tutorial  ni  tampoco  con  interven- 
ciones orientadoras  directas  pedagogicamente  necesarias. 

— Escasa  sensibilidad  acerca  de  la  necesidad  de  la  Orientacion  en  la  Universidad. 
Se  hace  necesario  ampliar  y mejorar  los  servicios  de  orientacion  en  esta  institu- 
tion, dotandolos  adecuadamente  de  los  recursos  necesarios. 

4.2.  En  relation  a los  servicios  internos 

— Funcion  tutorial  generalmente  con  dificultades  en  su  planificacion  y desarrollo. 
Se  demanda  introducir  mejora  en  los  planes  de  estudios  de  las  carreras  que  den 
salida  a la  ensenanza  y en  los  programas  de  perfeccionamiento  del  profesorado 
en  ejercicio. 
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— Plazas  de  Jefatura  de  los  Departamentos  de  Orientacion  cubiertas  por  personal 
interino.  Para  una  estabilidad  necesaria,  dichas  vacantes  habran  de  cubrirse 
cuanto  antes  por  funcionarios  del  Cuerpo  de  Profesores  de  Ensenanza  Secunda- 
ria (Psicologia  y Pedagogia). 

— Miembros  de  comunidades  de  centros  de  primaria  insatisfechos  con  la  atencion 
orientadora  que  reciben.  Se  impone  profundizar  en  el  modo  de  atenderlos  y 
perfilar  organizativamente  el  modelo  de  intervencion  orientadora  en  ellos. 

— Malestar  en  los  orientadores,  profesores  y familias  de  las  comunidades  escolares 
de  primaria  por  recibir  dotaciones  presupuestarias  para  orientacion  muy  infe- 
riores  a las  que  reciben  los  de  secundaria.  Urge  dotar  a aquellos  con  los  recursos 
tecnicos,  de  espacio  y economicos  suficientes  para  que  puedan  desarrollar  una 
orientacion  adecuada  a las  exigencias  actuales. 

— Conocimiento  muy  limitado  acerca  del  concepto  y nivel  de  funcionamiento  real 
y deseable  de  la  tutoria  en  los  centros  universitarios.  Potenciar  la  investigacion 
en  este  campo  constituye  la  via  de  lograr  un  autentico  servicio  orientador  al 
estudiante. 

— Repeticion  de  situaciones  poco  deseables  en  la  puesta  en  marcha  de  departa- 
mentos de  orientacion  en  las  universidades.  El  intercambio  de  experiencias 
orientadoras  en  centros  universitarios  resulta  muy  conveniente  e incluso  nece- 
sario. 

4.3.  En  relacion  a los  servicios  externos 

— Cierto  numero  de  vacantes  en  los  Equipos  Especificos  de  Orientacion.  Cubrir- 
las  y dotarlos  de  espacios  suficientes,  recursos  tecnicos,  bibliotecas  y presu- 
puestos  economicos  adecuados,  asi  como  atender  la  formacion  especializada  y 
actualizacion  general  de  cada  miembro  podna  contribuir  a mejorar  su  funcio- 
namiento. 

— Conocimiento  escaso  por  parte  de  los  miembros  de  las  comunidades  universita- 
rias  de  las  ayudas  que  pueden  proporcionarle  los  servicios  de  orientacion  con 
que  cuentan.  Una  adecuada  divulgacion  de  las  prestaciones  ayudaria  a conse- 
guir  un  asesoramiento  e informacion  al  estudiante  mucho  mas  efectivos  por 
parte  de  los  servicios. 

— Visible  discontinuidad  en  los  trabajadores  de  los  servicios  de  orientacion  uni- 
versitarios. Dotar  a estos  con  plantillas  estables  favoreceria  el  rendimiento  de 
dichos  servicios. 

— Desconocimiento  de  las  necesidades  reales  de  orientacion  que  poseen  los  estu- 
diantes.  Se  impone  la  evaluacion  rigurosa  de  las  mismas  para  disenar  y aplicar 
proyectos  orientadores  acordes  con  lo  que  se  necesita. 
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El  marco  de  una  investigacion  titulada:  «Modelos  emergentes  en  los  sistemas  y 
relaciones  de  genero:  nuevas  socializaciones  y polfticas  de  implementacidnw1,  reali- 
zada  durante  los  anos  1997-1999,  permitio  el  encuentro  de  ocho  personas  que  proveni- 
an  de  distintos  campos  del  conocimiento:  Orientacion  Educativa,  Pedagogia  del 
Lenguaje  y Antropologia  Social  y Cultural.  Estas  tres  perspectivas  estan  presentes 
entre  las  cinco  personas  que  presentan  este  Simposio.  Queremos  senalar  que  el  mate- 
rial y el  analisis  de  dicha  investigacion  es  central  en  lo  que  aqui  se  ha  elaborado,  y que 
a todo  ello  hemos  sumado  las  experiencias  y trayectorias  personales  de  cada  una/uno 
en  sus  diferentes  areas  de  conocimiento. 

A lo  largo  de  esta  ponencia,  tras  una  breve  introduccidn  en  la  que  se  situa  la  proble- 
matica  que  se  va  a abordar,  se  presenta  un  primer  apartado  en  el  que  bajo  el  rotulo 
general  de  «herramientas  conceptuales»,  se  plantea  el  concepto  de  sistemas  de  genero 
y sus  estructuras,  asi  como  la  construccion  de  la  masculinidad  y la  feminidad.  En  un 
segundo  apartado,  se  plantean  algunas  de  las  caracterxsticas  que  aparecen  en  los 
modelos  emergentes  y las  implicaciones  para  la  educacion.  Esperamos  que  este  mate- 
rial sirva  de  base  para  poder  abordar  de  una  forma  mas  amplia  la  discusion  en  el  X 
Congreso  Nacional  de  Modelos  de  Investigacion  Educativa  que  tendra  lugar  en  La 
Coruna  el  proximo  septiembre. 


1 Proyecto  de  Investigacion  MEC  115.230-IMO1  /97.  Financiado  por  el  Institute  de  la  Mujer,  Ministe- 
rio  de  Trabajo  y Asuntos  Sociales  y por  la  Universidad  del  Pais  Vasco.  TItulo  de  la  Investigacion:  Modelos 
emergentes  en  los  sistemas  de  Genero  y relaciones  de  Genero:  Nuevas  socializaciones  y Polfticas  de  Imple- 
mentacion.  Equipo  investigador:  del  Valle,  Teresa  (Investigadora  principal),  Apaolazaa,  Jose  Miguel,  Arbe, 
Francisca,  Cuco,  Josepa,  Dfez,  Carmen,  Esteban,  Mari  Luz,  Exteberria,  Felipa,  Naquieira,  Virginia. 
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INTRODUCCION 

Hacer  propuestas  de  implementation  para  las  distintas  esferas  de  lo  social,  en  las 
que  se  desarrolla  la  vida  de  las  personas,  fue  asumido  como  uno  de  los  objetivos  de  la 
investigation,  centrada  en  la  aprehension  y estudio  del  cambio  producido  en  las  rela- 
ciones  de  desigualdad  que  atraviesan  las  estructuras  de  los  sistemas  de  genero  con  el 
proposito  de  detectar  la  emergencia  de  modelos  con  caracteristicas  innovadoras. 

En  este  trabajo  nos  centramos  en  el  campo  educativo  con  el  proposito  de  mostrar 
como  los  modelos  emergentes  y las  nuevas  socializaciones,  que  respecto  a las  relacio- 
nes  de  genero  se  estan  dando  en  nuestra  sociedad,  pueden  ser  generadoras  de  criterios 
para  la  reflexion  del  hecho  educativo  y sus  practicas.  Pensamos  que  el  paso  de  la 
escuela  mixta  a una  escuela  coeducativa,  mas  igualitaria  y democratica,  es  un  proceso 
inacabado  en  el  que  estamos  inmersos.  Es  para  potenciar  esta  escuela,  al  igual  que 
para  crear  condiciones  superadoras  en  otros  ambitos  en  los  que  ejercen  los  profesiona- 
les  de  la  education,  que  nos  proponemos  como  objetivo  dar  referencias  a los  educado- 
res  para  la  reflexion  y comprension  de  los  cambios,  y tambien  de  los  limites  y barreras 
que  dificultan  la  consolidation  de  los  nuevos  modelos,  a los  que  la  educacion  no 
puede  sentirse  ajena. 

En  cualquier  planteamiento  educativo  existe  una  teoria  manifiesta  o latente  que  va 
dando  sentido  a la  practica  educativa.  Es  desde  la  actitud  reflexiva  de  los  profesionales 
y de  otros  agentes  que  intervienen  en  la  educacion  en  torno  a valores,  creencias,  cono- 
cimientos,  metodologfas  y tecnicas,  donde  surge  la  posibilidad  de  mejora  e innova- 
tion. En  el  camino  de  la  reflexion  habra  que  incorporar  el  analisis  de  la  socialization 
desde  la  perspectiva  de  la  propia  institution,  para  ir  viendo  como  se  reflejan  las  nue- 
vas socializaciones  y la  necesidad  de  introducir  modificaciones  a diferentes  niveles  del 
sistema  educativo.  Esto  darfa  lugar  a un  analisis  de  las  actuaciones  generadas  por  la 
practica  hegemonica  y por  el  sistema  de  creencias.  Desde  esta  perspectiva,  se  introdu- 
ce una  actitud  crftica  frente  a los  mecanismos  de  funcionamiento  de  la  practica  educa- 
tiva. A su  vez,  los  mismos  profesionales  se  ven  enfrentados  a nuevas  situaciones  que 
les  requiere  nuevas  respuestas  y contemplar  el  espacio-tiempo  escolar  como  un  lugar 
privilegiado  para  el  desarrollo  personal  y para  la  socialization. 

En  lo  que  respecta  a las  relaciones  de  genero  en  el  contexto  educativo,  es  indudable 
que  se  han  producido  cambios  y transformaciones  de  signo  positivo.  La  necesidad  de 
superar  modelos  educativos  del  pasado  y de  colaborar  en  la  superacion  de  estereoti- 
pos  sexistas  es  en  la  actualidad  un  punto  de  consenso  y acuerdo  para  la  mayoria  de  los 
educadores.  Sin  embargo,  los  cambios  mas  visibles  no  pueden  ocultar  las  continuida- 
des  y permanencias  que  subsisten  y se  pueden  constatar:  en  los  textos  escolares,  en  las 
expresiones  y actitudes  del  profesorado,  en  las  interaciones  marcadas  sexualmente,  en 
las  desiguales  elecciones  academicas  y profesionales,  en  el  lenguaje,  en  la  invisibilidad 
de  las  mujeres  en  sus  aportaciones  a la  cultura  y la  ciencia.  Manifestaciones  que  nos 
hablan,  como  han  puesto  en  evidencia  movimientos  sociales,  como  el  feminista,  de 
desigualdades  que  no  estan  inscritas  en  la  naturaleza  y que  son  construidas  y elabora- 
das,  mediante  un  prolongado  proceso  de  socialization,  para  que  hombres  y mujeres  se 
sientan  y ejerzan  como  sujetos  genericos. 
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HERRAMIENTAS  CONCEPTUALES 

Distintas  ciencias  sociales,  desde  planteamientos  crfticos,  han  puesto  en  evidencia, 
durante  los  ultimos  treinta  anos,  el  androcentrismo  presente  en  la  forma  de  abordar  el 
analisis  y la  explication  de  distintos  fenomenos  sociales.  Un  paso  importante  en  el 
desenmascaramiento  de  las  bases  biologicistas  que  subyacian  en  muchas  de  las  expli- 
caciones  de  los  comportamiento  diferenciados  de  mujeres  y hombres  fue  la  incorpora- 
tion del  concepto  de  genero,  como  herramienta  analitica,  al  analisis  de  los  fenomenos 
y realidades  sociales.  Distinguir  sexo  y genero  para  hacer  referenda  a una  construc- 
tion social  del  comportamiento,  sobre  la  base  de  que  somos  seres  sexuados,  supuso  el 
primer  paso.  Comprobar  que  el  sexo  no  es  algo  dado,  sino  que  tambien  la  forma  en 
que  lo  percibimos  es  resultado  de  la  practica  social  (Laqueur,  1994),  fue  otro  paso  que 
permitio  superar  una  vision  demasiado  determinista  en  cuanto  a que  concebfa  el  sexo 
como  algo  fijo  y anclado  en  el  cuerpo. 

Hablar  hoy  de  genero  implica  referirse  a la  forma  en  que  se  ordena  la  practica 
social.  Todas  las  sociedades  presentan  algun  tipo  de  organizacion  sobre  la  base  de  que 
somos  seres  sexuados,  sin  embargo,  la  variedad  en  la  forma  de  organizacion  y el  hecho 
de  que  distintas  sociedades  presenten  mayores  o menores  grados  de  desigualdad 
entre  un  grupo  sexual  y otro,  hizo  que  se  abandonase  la  busqueda  de  un  origen  uni- 
causal  que  explicara  la  opresion  de  las  mujeres,  para  centrarse  en  el  analisis  de  las  dis- 
tintas variables  que  interactuan  en  lugares  y espacios  concretos.  Como  senala  el 
sociologo  australiano  Robert  W.  Connell  «la  practica  social  es  creadora  e inventiva 
pero  no  autonoma;  responde  a situaciones  particulares  y se  genera  dentro  de  estructu- 
ras  definidas  de  relaciones  sociales»  (1997:  35). 

Siguiendo  a este  autor  — que  se  enmarca  en  la  lfnea  de  corrientes  teoricas  crfticas 
feministas — planteamos  que,  bajo  la  denomination  «sistemas  de  genero»,  tenemos  un 
concepto  operativo  con  el  cual  poder  abordar  las  relaciones  de  poder  entre  los  sexos,  a 
traves  de  los  procesos  de  la  practica  social,  en  cualquier  situation  dada.  El  genero  se 
configura  a nivel  individual  y se  organiza  tambien  en  practicas  simbolicas  que  supe- 
ran  la  vida  individual.  Asi,  el  Estado,  los  lugares  de  trabajo  o la  escuela  estan  metafori- 
ca  y sustantivamente  provistas  de  genero  (ibidem,  36). 

Los  sistemas  de  genero  no  se  refieren  a ningun  aspecto  concreto  de  una  sociedad, 
siiio  que  lo  atraviesan  todo  y estan  involucrados,  entre  otras  estructuras  sociales,  con 
las  de  clase  social,  edad  e ideologia.  Estas  tres  variables  fueron  tenidas  en  cuenta  en  la 
investigation  a la  hora  de  elaborar  la  muestra  de  las  personas  que  fueron  entrevistadas 
a lo  largo  de  la  misma2. 

Queremos  destacar  del  planteamiento  de  R.W.  Connell  dos  aspectos  que  son  rele- 
vantes,  para  la  aproximacion  que  aquf  se  presenta;  el  primero  es  el  enfasis  que  pone  en 
senalar  la  forma  en  que  los  cuerpos  estan  involucrados  en  las  practicas  sociales  y en 


2 35  entrevistas,  cuatro  de  ellas  a grupos  (jovenes  — mixta — > hombres  de  mediana  edad  y mujeres 

mayores),  el  resto  individuales:  14  a hombres  y 17  mujeres,  divididas  en  tres  categorias  segun  la  edad  (jove- 
nes, adultas/os  y mayores),  de  distintas  clases  sociales  (baja,  alta  y media)  y seleccionadas  tambien  sobre  la 
base  de  la  ideologia  (derecha  e izquierda). 
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como  afectan  a esa  practica  social.  El  cuerpo,  continente  y contenido,  es  el  objeto  a 
moldear  ffsica  y emocionalmente;  a la  vez,  sin  dejar  de  ser  cuerpos,  los  cuerpos  se  con- 
vierten  en  exponentes  de  esa  practica  generica  que  se  ha  ejercido  sobre  ellos.  Este 
aspecto  fue  tenido  en  cuenta  a lo  largo  de  la  investigacion  sobre  «modelos  emergen- 
tes»  a traves  del  concepto  de  socializacion,  definida  esta  como  un  proceso  que  dura  y 
atraviesa  el  ciclo  vital  de  las  personas  (del  valle,  1993),,  y que  no  solamente  sirve  para 
construir  nuevas  formas  de  afrontar  la.  realidad  social,  sino  tambien  como  un  proceso. 
que  en  ocasiones  sirve  para  deconstruir  visiones  que  se  tienen  de  dicha  realidad.  El 
concepto  de  «nuevas  socializaciones»  sirvio  de  gufa,  a traves  de  las  unidades  de  ana- 
lisis,  para  la  detection  de  aquellos  elementos  que  permitfan  definir  las  caracterfsticas 
de  los  modelos  emergentes. 

Las  tres  estructuras  de  los  sistemas  de  genero 

El  otro  aspecto  del  planteamiento  de  Connell  que  queremos  senalar,  por  ser  central 
en  la  forma  en  que  se  organizo  el  analisis  de  los  datos,  es  la  necesidad  de  subdividir 
los  sistemas  de  genero  en  unidades  diferenciadas  para  poder  abordar  el  analisis  de  la 
complejidad  que  dichos  sistemas  presentan.  Este  autor  plantea  esa  subdivision  sobre 
la  base  de  tres  estructuras:  trabajo,  poder  y cathesis  (emociones),  indicando  que  pue- 
den  existir  mas/  pero  que  estas  tres  estructuras  estan  presentes  en  cualquier  sociedad  o 
aspecto  de  la  sociedad  que  queramos  analizar.  Cada  una  de  estas  estructuras  se  anali- 
za  como  algo  que  condiciona  todo  lo  que  sucede,  sin  embargo,  teniendo  en  cuenta  que 
no  determina  nada  directamente,  ya  que  las  otras  estructuras  tambien  condicionan 
pero  pueden  hacerlo  en  un  sentido  inverso,  es  decir,  creando  contradicciones.  La  arti- 
culation e interrelation  entre.  las  tres  estructuras  permite  abordar  la.  totalidad.de.  la 
complejidad  de  la  action  humana,  en  contextos  concretos  que  constrinen  o posibilitan  el 
desarrollo  de  proyectos  personales,  dependiendo  de  la  situacion  concreta  del  sujeto  en 
relacion  a su  sexo,  edad,  clase  social  e ideologfa. 

A1  abordar  la  estructura  del  trabajo,  en  la  investigacion  sobre  «modelos  emergen- 
tes»  se  definieron  tres  imidades  de  analisis  eje:  1)  Procesos  de  insercion  de  las  muje- 
res  en  el  empleo  y desarrollo  de  su  proyecto  profesional  vital;  2)  Cambios  en  la 
division  sexual  del  trabajo;  y 3)  Reorganizacion  de  los  tiempos  de  forma  que  apa- 
rezca  un  concepto  igualitario  de  «tiempo  propio»  tanto  para  las  mujeres  como  para 
los  hombres:  En  cada  uno  de  estos  tres  ejes  principales,  se  describieron  distintos  indi- 
cadores  de  analisis. 

A1  abordar  la  estructura  del  poder,  se  penso  en  dos  unidades  eje:  1)  Equivalencia 
entre  clases  de  decisiones  y nivel  subsidario  de  prestigio  y o poder,  y 2)  Presencia 
de  formas  de  protagonismo>  de  liderazgo  que  sean  intercambiables:  grupo  domesti- 
co,  movimiento  asociativo,  medios  de  comunicacion,  rituales....  con  sus  correspon- 
dientes  indicadores. 

La  estructura  de  las  emociones  se  abordo  desde  cuatro  unidades  de  analisis  eje:  1) 
Presencia  de  emociones  asociadas  a actividades  vedadas  anteriormente,  2)  Capacidad. 
para  controlar  o dar  rienda  suelta  a la  distancia  emocional  en  la  interaccion,  3)  For- 
mas de  elaboracidn  del  sentimiento  de  culpa,  4)  Autovaloracion  y sus  indicadores. 
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Como  se  ha  senalado  anteriormente,  las  nuevas  socializaciones  se  fueron  detecta- 
ron  a traves  de  las  subunidades  de  analisis.  Cada  una  de  las  tres  estructuras  fue  anali- 
zada  de  forma  independiente,  a traves  del  material  comun  que  representan  las  treinta 
y cinco  entrevistas;  en  esta  ocasion,  presentaremos  en  el  proximo  apartado  una  sintesis 
de  la  forma  en  que  las  tres  estructuras  interactuan,  a traves  de  dos  cuestiones  que  nos 
parecen  centrales  en  la  organizacion  de  la  practica  social  en  nuestra  sociedad  y,  conse- 
cuentemente,  en  el  sistema  de  genero  resultante:  la  construccion  de  la  masculinidad  y 
la  matemidad. 

Proyectos  de  genero:  ia  construccion  de  la  masculinidad  y la  matemidad 

Hemos  senalado  en  el  apartado  sobre  el  marco  teorico,  que  todas  las  sociedades 
presentan  algun  tipo  de  organizacion  generica;  tambien  las  diferencias  entre  unas  y 
otras  y la  necesidad  de  abordar  el  analisis  de  las  distintas  variables  que  interactuan  en 
un  marco  social  concreto  para  determinar  los  tipos  de  desigualdad  que  aparecen  entre 
las  personas.  El  que  existe  una  organizacion  generica  no  implica  que  exista  desigual- 
dad entre  los  sexos. 

A partir  del  siglo  XVIII  y con  la  Modernidad,  que  tiene  como  principio  organizati- 
vo  basico  la  igualdad  de  los  seres  humanos,  frente  al  principio  de  estatus  por  naci- 
miento  que  regfa  en  el  Antiguo  Regimen,  llama  la  atencion  los  esfuerzos  que  distintas 
disciplinas  invierten  en  mostrar  el  dimorfismo  sexual;  esfuerzos  que,  sin  embargo,  no 
han  dado  grandes  resultados;  somos  una  especie  poco  dimorfica  y todo  parece  cues- 
tion  de  grado.  Sin  embargo,  a pesar  de  que  no  hay  nada  mas  similar  que  un  hombre  y 
una  mujer,  socialmente  hay  una  fuerte  conviccion  de  que  son  seres  completamente 
diferentes.  Explicar  que  procesos  de  practicas  multiples  y continuas  construyen  sobre 
pequenas  diferencias  grandes  desigualdades,  no  es  tarea  facil  cuando  el  «sentido 
comun»  muestra  por  todas  partes  lo  diferentes  que  son  los  ninos  y las  ninas. 

Hemos  dicho  que  una  organizacion  de  genero  no  tiene  porque  implicar  desigual- 
dad, sin  embargo,  cuando  en  una  organizacion  de  genero  funcionan  conceptos  como 
«feminidad»  y «masculinidad»,  la  construccion  de  esa  feminidad  y de  esa  masculini- 
dad seran  proyectos  de  genero,  es  decir,  proyectos  de  practica  social.  Asi,  ser  «femenino» 
o ser  «masculino»  estara  ligado  a la  conducta  de  las  personas  y se  aplicara  a su  com- 
portamiento,  independientemente  de  su  sexo,  generalmente  para  sancionar  un  tipo  de 
conducta  que  no  se  considera  adecuada.  El  hecho  de  que  nos  parezca  «natural»  el  que 
cada  uno  de  los  sexos  se  comporte  de  acuerdo  a esos  «patrones»  de  feminidad  y mas- 
culinidad, es  resultado  de  los  «esfuerzos»  que  el  sistema  de  genero  invierte  en  adecuar 
la  conducta  al  patron.  Como  ha  senalado  E.W.  Connell  (1987),  el  genero  existe  en  la 
medida  en  que  la  biologia  no  determina  lo  social  y es  un  escandalo  y un  ultraje  desde 
el.punto.de  vista  del  esencialismo,  presente,  entre  otras  visiones,  en  la  sociobiologia. 

:Para  comprender  lo  que  significa  plantear  la  feminidad  y la  masculinidad  como 
proyectos  de  genero,  es  de  gran  ayuda  establecer  comparaciones  entre  situaciones  que 
nos  son  proximas  y conocidas.  Asi,  a pesar  de  que  en  el  ambito  general  de  la  cultura 
occidental  la  «feminidad»  y la  «masculinidad»  tienen  fuerza  como  metaforas  organi- 
zadoras  de  lo  social  y lo  individual,  se  pueden  constatan  diferencias  entre  unas  socie- 
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dades  y otras.  Como  ha  senalado  la  antropologa  Britt  Mari  Thuren,  que  ha  estudiado 
las  caracteristicas  del  sistema  de  genero  mediterraneo  en  una  pequena  localidad 
valenciana,  en  su  sociedad  de  origen  — Suecia — se  le  hace  dificil  explicar  algunas  de 
dichas  caracteristicas  por  las  diferencias  en  la  forma  de  entender  lo  femenino  y lo  mas- 
culino  en  ambas  sociedades.  En  la  sociedad  mediterranea  aparece  una  marcada  dico- 
tomia  en  la  interaccion  social:  los  hombres  hacen  esto,  los  hombres  no  hacen  eso,  las 
mujeres  hacen  aquello,  las  mujeres  no  hacen  lo  de  mas  alia,  cosa  que  no  sucede  en  la 
sociedad  sueca  (Thuren,  1993). 

La  antropologia  cuenta  con  una  larga  tradicion  centrada  en  el  analisis  de  la  sociali- 
zacion  temprana  y ha  mostrado  como  en  muchas  culturas,  a los  varones  se  los  inicia  en 
marcos  de  referencia  mas  amplios  que  a las  mujeres,  tanto  en  el  terreno  de  distintas 
habilidades,  como  en  la  movilidad  fisica  y ritos  iniciaticos.  Estas  referencias  ensenan  a 
los  jovenes  varones  a romper  con  la  continuidad  que  constituye  el  mundo  domestico, 
asi  como  a marcar  distancias  y experiencias  de  lo  que  supone  la  jerarquizacion.  En  este 
sentido,  distintos  autores  han  recalcado  que  se  «invierte»  un  esfuerzo  suplementario 
en  hacer  un  hombre  «uno  de  verdad»  (Badinter,  1993).  Asi,  la  sociedad  Baruya,  por 
ejemplo,  dedica  diez  anos  frente  a quince  dias  en  fabricar  un  hombre  o una  mujer 
aptos  para  el  matrimonio;  los  ninos  baruya  rompen  con  el  mundo  domestico  y se  hacen 
guerreros,  mientras  las  ninas  baruya  continuan  en  dicho  mundo  domestico. 

,-Tiene  este  comportamiento  alguna  relacion  con  nuestra  sociedad?  A1  observar 
desde  la  coeducacion  el  comportamiento  infantil,  se  ha  hecho  hincapie  en  que  es  en  el 
mundo  de  los  juegos  donde  se  observa  una  mayor  separacion  entre  ninas  y ninos, 
recalcando  que,  dentro  de  los  juegos,  «los  deportes  constituyen  la  actividad  en  la  que 
se  produce  una  mayor  separacion  de  ambos  grupos»  (Subirats  y Brullet,  1988:  67).  Un 
planteamiento  que  rechaza  la  «naturalizacion»  de  este  tipo  de  comportamientos,  per- 
mite  hacer  visibles  las  estructuras  sociales  que  sustentan  espacios  en  los  que  se  cons- 
truye  y reproduce  una  masculinidad  hegemonica.  Asi,  instituciones  como  el  ejercito,  la 
iglesia,  la  politica  y el  deporte  presentan  esas  caracteristicas,  al  igual  que  otros  muchos 
espacios  de  sociabilidad  en  nuestra  sociedades,  los  cuales  quedan  en  evidencia  en  la 
medida  en  que  se  van  denunciando.  En  este  sentido,  queremos  resaltar,  por  la  relacion 
mas  directa  que  tiene  con  el  mundo  infantil,  las  criticas  que  desde  distintos  sectores  se 
han  hecho  al  deporte  como  espacio  reproducer  de  una  masculinidad  prepotente 
(Sage,  1990;  Messner,  1992)  y su  papel  como  espacio  iniciatico  (Diez,  1996).  El  deporte 
es,  desde  muchos  aspectos,  un  potente  creador  de  simbolos  y modelos,  su  implicacion 
en  la  vida  escolar  debe  de  ser  tenido  en  cuenta,  tanto  para  establecer  medidas  criticas, 
como  para  extender  los  beneficios  de  su  practica,  que  los  tiene,  a la  totalidad  de  la 
poblacion  infantil. 

Por  otro  lado,  en  nuestra  sociedad,  la  maternidad  aparece  como  un  elemento  cen- 
tral que  actua  como  metafora  central  de  lo  femenino  y que  organiza  la  vida  de  cada 
mujer.  Decir  que  la  «maternidad»  es  un  «estado  o calidad  de  madre»  como  figura  en  la 
Enciclopedia  Larousse,  no  parece  una  definicion  que  permita  abordar  la  complejidad 
de  las  multiples  formas  que  han  existido  y existen  de  esa  experiencia  y que  han  sido 
mostradas  por  la  Antropologia  Social  y la  Historia.  Nos  parece  mas  acertado  definir  la 
maternidad  como:  el  proceso  de  cuidado  y atencion  fisica  y emocional  de  las  y los 


ERIC 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


Modelos  emergentes  en  los  sistemas  y reladones  de  genera:  nuevas  socializaciones  y politicos  ■ ■ ■ 


569 


infantes  nacidos  o llegados  a un  grupo  humano  y la  forma  en  que  las  personas  adultas 
del  grupo  establecen  relaciones  con  ellos.  Es  decir,  ser  «madre»,  mas  alia  del  hecho 
biologico  de  parir  una  criatura,  es  una  construction  social  y cultural  dinamica,  ligada  a 
los  cambios  en  las  condiciones  politicas,  economicas,  tecnicas  o ecologicas  del  grupo  y 
su  sistema  social. 

En  nuestro  ambito  cultural,  se  piensa  todavia  que  la  maternidad  es  el  fin  principal 
de  toda  mujer,  y el  modelo  de  «madre  ideal»  esta  basado  en  la  «entrega  y dedication 
total»  de  la  madre  biologica.  Dicho  modelo  surgio  de  forma  paralela  al  proceso  de  con- 
solidation de  la  sociedad  industrial  y de  esferas  separadas  y tiene  todavia  gran  fuerza, 
tanto  en  el  imaginario  colectivo,  al  actuar  como  referenda  para  describir  los  modelos 
reales:  «mi  madre  no  era  nada  sentimental»,  «no  era  una  persona  maternal...  tenia  su 
propio  mundo»,  «era  una  controladora»,  o «era  muy  autoritaria»,  como  en  la  realidad 
social,  que  continua  depositando  en  las  mujeres  la  responsabilidad  total  de  la  repro- 
duction humana. 

Tener  un  hijo  se  plantea,  en  principio,  como  una  decision  privada  y personal,  sin 
embargo,  todas  las  mujeres  en  «edad  fertil»  son  contabilizadas  como  uteros  entre  los 
que  se  reparten  la  totalidad  de  los  ninos  nacidos.  De  esta  operation  surge  el  famoso 
indice  de  natalidad  de  1,2  hijos  por  mujer,  presentando  asi  al  conjunto  femenino  como 
algo  homogeneo.  Esto  supone  un  obstaculo  para  el  reconocimiento  de  la  individuali- 
dad  y la  ciudadania  plena,  a la  vez  que  oculta  las  distintas  respuestas  que  las  mujeres 
reales  adoptan  ante  la  reproduction  humana  y social,  para  poder  desarrollar  proyectos 
propios;  se  puede  decir  asi,  que  en  las  ninas  y jovenes  la  socialization  continua  tenien- 
do  una  doble  vertiente,  por  un  lado  se  las  socializa  para  el  cambio  — estudio,  traba- 
jo... — y pero  por  otro,  tambien  para  la  continuidad,  a traves  de  la  maternidad,  que  se 
plantea  como  una  potencialidad  que  aguarda  en  un  futuro  no  lejano  (Diez,  1993,  2000). 
Nuestra  opinion  es  que  la  maternidad  debe  ser  planteada  y analizada  en  terminos  que 
la  despojen  de  cualquier  carga  naturalizadora. 

Los  esfuerzos  de  las  mujeres  por  conseguir  una  vida  propia,  romper  con  las  dicoto- 
mias  socialmente  establecidas  tienen  mucho  que  ver  con  sus  exigencias  por  acceder  a 
la  educacion,  a la  cultura  y al  espacio  publico  (Arbe,  1996).  Las  altas  tasas  de  matricu- 
lation de  las  mujeres  en  las  distintas  etapas  e itineraries  del  sistema  educativo,  y sus 
buenos  resultados  escolares,  no  son  sino  una  muestra  de  los  a vances  que  en  las  ulti- 
mas decadas  se  han  dado  en  la  esfera  educativa.  Sin  embargo  la  funcion  del  proceso 
educativo  no  se  agota  aqui,  en  el  largo  camino  que  aun  queda  por  recorrer  para  alcan- 
zar  la  igualdad  de  hecho  entre  hombres  y mujeres  no  se  puede  ignorar  que  la  escuela 
se  presenta  como  un  espacio  idoneo  para  el  desarrollo  de  nuevos  valores. 

ALGUNAS  CARACTERl'STICAS  DE  LOS  MODELOS  EMERGENTES  E IMPLI- 
CACIONES  PARA  LA  EDUCACION 

Todo  grupo  humano  genera  practicas  educativas  formales  o informales  a las  nue- 
vas generaciones.  Hay  transmision  de  conocimientos,  lenguaje  y cultura.  La  educacion 
por  una  parte  asegura  la  continuidad  cultural  pero  por  otra  es  tambien  un  instrumen- 
to  de  transformation  social,  de  modo  que  el  futuro  de  una  sociedad  se  halla  retardada 
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e impulsada  al  mismo  tiempo  por  sus  practicas  educativas.  En  este  sentido,  la  educa- 
tion a la  vez  que  cumple  con  su  funcion  reproductora  y actuar  sobre  la  misma  socie- 
dad  como  factor  de  cambio.  Es  esta  la  apuesta  de  quienes  trabajamos  en  el  campo  de  la 
educacion,  puesto  que  mujeres  y hombres  realizan  el  largo  proceso  de  aprender  a ser 
seres  humanos,  tambien  dentro  del  ambito  educativo. 

De  acuerdo  con  las  bases  orientativas  que  constituyen  la  LOGSE  (1990)  los  conteni- 
dos  objeto  de  aprendizaje  no  solo  son  conceptuales  sino  tambien  procedimentales  y 
actitudinales.  Los  temas  como  el  medio  ambiente,  los  derechos  humanos  la  igualdad 
entre  los  sexos  no  se  pueden  reducir  a ser  unos  contenidos  disciplinares  en  la  practica 
diaria  en  el  aula,  sino  que  han  de  ser  principios  didacticos  de  caracter  global  para  el 
curriculo.  Esta  perspectiva  da  lugar  a la  idea  de  las  lineas  transversales  al  curriculo 
como  dimension  presente  en  el  Proyecto  Curricular  del  Centro. 

Elio  permite  afrontar  el  marco  de  la  educacion  escolar  desde  un  contexto  de  practi- 
ca-politica  que  implica  estar  en  guardia  sobre  las  formas  mediadoras  que  tratan  de  dar 
una  vision  objetiva  del  mundo  y del  sujeto,  excluyendo  muchas  representaciones  a 
partir  de  los  cuales  las  ninas  y los  ninos  construyen  su  identidad  a lo  largo  de  su  pro- 
ceso de  socializacion.  En  la  socializacion  de  las  identidades  interviene  el  papel  media- 
dor  de  la  educacion,  razon  por  la  que  se  desea  buscar  la  interrelacion  entre  los  datos 
aportados  en  la  investigacion  indicada  y el  ambito  educativo. 

Asf,  las  caracteristicas  de  los  modelos  emergentes  aportan  datos  que  hacen  pensar 
en  nuevas  formas  de  pensarse  como  personas  y que  diluyen  la  extrema  dicotomfa 
masculino  / femenino  de  modelos  anteriores.  En  la  potenciacion  de  estos  nuevos  ras- 
gos  y modelos  ha  de  participar  la  escuela,  junto  a otras  instituciones  que  cumplen  fun- 
ciones  educativas,  asi  como  los  movimientos  sociales  de  distinta  naturaleza  y 
significacion.  De  dichas  caracteristicas  destacamos  las  siguientes: 

— La  maternidad  tiene  importancia  en  la  vida  de  las  mujeres,  pero  pierde  centralidad  y pasa 
a ser  un  proyecto  que  se  realiza  en  paralelo  a otros  proyectos  profesionales  y personales. 
La  realidad  muestra  las  distintas  estrategias  de  las  mujeres,  asi,  algunas  rechazan 
claramente  la  maternidad,  al  ver  en  ella  una  «trampa»  y una  carga  excesiva  que 
no  estan  dispuestas  a asumir.  Otras,  por  el  contrario,  en  solitario  o en  pareja,  asu- 
men  la  crianza  de  hijos/  as  biologicos  o adoptados.  En  este  ultimo  caso,  otras 
estrategias  se  ponen  en  marcha  para  poder  para  poder  alternar  proyectos  de  vida 
propios  con  una  buena  vivencia  del  hecho  de  ser  madre.  De  esta  caracteristica  se 
derivan  las  siguientes  implicaciones:  hay  que  hablar  de  la  maternidad,  plantearla 
como  una  potencialidad  y no  como  un  fin  para  todas  y cada  una  de  las  mujeres, 
algo  que  supone  vivirse  como  «incompleta»  si  no  llega  a realizarse;  la  materni- 
dad es  un  hecho  social  y debe  ser  abordada  sin  ambiguedades,  implicando  a la 
totalidad  de  los  actores  sociales  en  la  tarea  de  la  reproduccion  humana. 

— El  cuidado  de  hijos  e hijas,  tarea  siempre  consider ada  femenina  es  mostrado  con  orgullo 
por  los  padres  varones.  Elio  nos  muestra  la  posibilidad,  con  el  apoyo  de  otros  sec- 
tores  sociales,  de  trabajar  por  la  ruptura  de  esa  delimitacion  generica  asociada  a 
las  tareas  de  cuidado.  Este  orgullo  puede  y debe  hacerse  extensible  al  cuidado 
de  todo  aquel  que  lo  necesite,  independientemente  de  su  edad,  sexo,...;  sin 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


Modelos  emergentes  en  los  sistemas  y relaciones  de gcnero:  nuevas  socializaciones  y politicos  ... 


571 


abandonar  la  revindication  de  su  satisfaction,  la  de  las  necesidades  de  cuida- 
do,  por  parte  de  las  Administraciones  publicas.  De  esta  caracteristica  se  derivan 
las  siguientes  implicaciones:  identification  positiva  de  nuevas  tareas  que  supon- 
gan  una  ruptura  del  perfil  generico;  aprender  a vivenciar  y expresar  sentimien- 
tos  en  relation  a estas  practicas  domesticas  de  cuidado;  potenciar  la  solidaridad 
y ayuda  mutua;  actitud  critica  respecto  al  trabajo  de  las  instituciones  y en  cuan- 
to  al  cuidado,  sin  dejacion  de  las  responsabilidades  personales. 

— Se  identifican  y valorem  como  caractensticas  positivas  para  todos:  la  capacidad  de  apren- 
der y la  disponibilidad  ante  situaciones  complicadas.  Nos  muestra  la  disposition  de 
tomar  posturas  activas  en  todos  los  ambitos  de  la  vida  publica,  lo  cual  puede  ser 
potenciado  por  una  education  para  asumir  responsabilidades  y el  poder,  como 
una  de  las  caractensticas  de  la  coeducation.  Sus  implicaciones  son:  ruptura  de 
la  dicotomia  naturaleza/cultura;  desarrollo  de  las  capacidades  y potencialida- 
des  y consciencia  de  sus  posibilidades  y limitaciones  para  el  conocimiento;  con- 
vencimiento  y seguridad  en  si  mismos/as,  orientado  hacia  un  reconocimiento 
positivo;  aprendizaje  de  estrategias  para  la  resolution  de  problemas. 

— El  rechazo  del  autoritarismo,  la  altivez,  el  proteccionismo.  Esto  nos  habla  de  que  se 
quiere  una  sociedad  mas  igualitaria,  en  lo  referente  a la  discrimination  de  gene- 
ro,  y a la  movilidad  e intercambiabilidad  generica  de  tareas  y responsabilidades, 
relacionadas  con  el  poder  y el  prestigio.  Sus  implicaciones:  rechazo  de  la  jerar- 
quia  genericamente  marcada,  trabajo  para  la  igualdad;  establecimiento  de  rela- 
ciones comunicativas  profesorado-alumnado,  profesorado/  grupo;  relaciones  de 
cooperation  entre  el  grupo  de  iguales;  toma  de  decisiones  basadas  en  la  partici- 
pation y responsabilidad:  en  el  aula,  consejo  escolar,  claustro  y otros  espacios. 

— Los  mas  jovenes  hablan  de  que  el  reconocimiento  social  y el  protagonismo  no  ocupan  un 
lugar  importante  en  sus  relaciones.  Elio  nos  habla  de  una  conception  mas  igualita- 
ria del  papel  a jugar  por  chicos  y chicas  en  la  interaction  social.  Esto  puede  ser 
retomado  por  los  distintos  proyectos  educativos;  no  solo  en  el  curriculum,  sino 
tambien  en  el  desarrollo  de  las  distintas  actividades  que  constituyen  un  proyec- 
to  docente.  Sus  implicaciones:  rechazo  de  las  relaciones  de  domination,  del 
sesgo  derivado  del  prestigio;  desarrollo  de  habilidades  sociales;  apertura  en  la 
interaction,  no  solo  en  el  grupo  de  iguales,  sino  respecto  a otros  grupos,  aten- 
diendo  a:  clase  social,  procedencia  etnica,  edad,  creencias  religiosas  u otras; 
abrir  posibilidades  de  experiencia  y de  expresion  de  nuevas  emociones  y senti- 
mientos,  tanto  individuales  como  gruoales. 

— Mas  decision  para  vivir  sus  propios  modelos,  con  independencia  de  lo  que  digan  los  demds. 
Se  puede  desarrollar  esta  autonomfa  en  claves  de  igualdad,  de  coeducation.  Son 
asi  mismos  conscientes  de  las  dificultades,  barreras  y trabas  que  se  les  van  a pre- 
sentar  para  ejercer  esa  autonomfa,  para  avanzar  en  el  proceso  de  cambio.  Trabajar 
en  la  direction  de  ensenar  y ensayar  estrategias  para  superar  estas  dificultades,  es 
algo  que  ha  de  tenerse  presente  en  el  quehacer  cotidiano  de  la  ensenanza.  Sus 
implicaciones:  autonomia,  seguridad  e independencia;  apoyo  para  ser  sujetos 
activos  de  cambio;  trabajar  en  la  busqueda  de  modelos  diferentes;  dar  cabida  a los 
deseos,  suenosy  utopias;  desarrollo  de  proyectos  profesionales  y de  vida. 


RIE;  vol.  19-2  (2001) 


572 


Feli  Eeheverria 


— Se  reivindica  la  importancia  de  las  emociones,  de  los  sentimientos,  en  los  proyectos  pro- 
fesionales  y en  los  perfiles  laborales.  Lo  personal  no  es  patrimonio  exclusivo,  en 
cuanto  a su  manifestacion,  de  la  vida  privada.  La  comprension,  la  ayuda 
mutua  que  se  genera  y / o vehicula  en  los  sentimientos  puede  ser  un  elemento 
enriquecedor  de  la  vida  publica,  a la  vez  que  presenta,  en  igualdad  de  condi- 
ciones,  en  la  vida  privada,  a hombres  y mujeres.  Implicaciones:  desarrollo  de  la 
afectividad;  reivindicacion  de  su  presencia  en  todas  las  dimensiones  persona- 
tes y sociales;  superar  la  dicotomfa  generica  de  la  conception  y utilization  de 
los  sentimientos;  superacion  de  una  educacion  para  lo  publico  y otra  para  lo 
privado. 

CONSIDERACIONES  FINALES 

Llegados  a este  punto,  insistir  en  la  necesidad  de  que  la  escuela,  en  sentido  amplio, 
intervenga  de  modo  radical  en  la  superacion  de  las  desigualdades.  Potentiation  de 
una  educacion  no-sexista,  en  la  que  las  diferencias  sexuales  no  impliquen  desigualda- 
des para  las  mujeres  y los  hombres,  basadas  en  la  asignacion  de  cualidades,  capacida- 
des  y roles  en  funcion  de  la  existencia  de  valores  jerarquizados  por  un  determinado 
sistema  de  genero,  en  el  doble  sentido  del  curriculo  oculto  y explfcito. 

Los  profesionales  de  la  educacion  tienen  que  ser  conscientes  del  significado  de  la 
socializacion  en  sus  vidas,  para  comprender  mejor  la  necesidad  de  responder  a las 
cuestiones  planteadas  en  relacion  a los  sistemas  de  genero,  como  sistemas  de  poder 
que  construyen  desigualdades  y reconstruir  su  mismidad  a traves  de  nuevos  aprendi- 
zajes.  Asf,  los  educadores  descubren  su  doble  juego:  el  de  ser  sufridoras  / es  de  la  inte- 
riorizacion  de  valores,  creencias  y normas  para  la  adaptacion,  y por  otra  parte,  de  ser 
responsables  del  proceso  educativo  y de  la  superacion  de  las  desigualdades. 

La  intencionalidad  del  cambio  en  el  contexto  formalizado  de  la  escuela,  abre  un 
nuevo  marco  en  las  relaciones  interindividuales  y colectivas  entre  los  diferentes  parti- 
cipantes  de  la  comunidad  educativa.  La  posibilidad  de  disenar,  con  cierta  autonomia 
el  proyecto  educativo  del  centro,  puede  ser  un  factor  decisivo  para  aunar  voluntades, 
crear  consensos  entre  los  distintos  agentes  educativos  e ir  superando  las  insuficiencias 
y disfuncionamientos  de  ese  espacio  social  que  es  la  escuela. 

Las  instancias  educativas  comprometidas  en  la  busqueda  de  una  relacion  igualita- 
ria  generaran  una  reflexion  crftica  en  el  ambito  de  la  comunidad  educativa,  profesio- 
nales, padres,  estudiantes,  mediante  debates  y trabajo  en  grupo,  que  estimulara  la 
autorreflexion  critica  de  los  mismos  sobre  sus  actitudes.  Ademas  podran  incrementar 
el  papel  de  iniciativa  tanto  individual  como  colectiva  en  la  esfera  de  las  relaciones  en 
el  mundo  del  trabajo  y en  otros  espacios  de  la  vida. 

Un  mayor  autoconocimiento  de  los  procesos  de  socializacion  estimulara  en  chicas  y 
chicos,  el  desarrollo  de  sus  propias  capacidades  y la  asuncion  de  actitudes  y de  valores 
que  configuren  su  autonomia  e identidad.  De  aquf  el  interes  en  insistir  en  la  necesidad 
de  propiciar  ambitos  de  aprendizaje  de  valores  y actitudes  que  aseguren  una  convi- 
vencia  sobre  las  bases  de  la  igualdad  y respeto  mutuo  sin  discrimination  por  razon  de 
sexo,  origen  social  o de  aptitudes 
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Las  escuelas  organizadas  sobre  una  base  democratica,  en  las  que,  los  escolares 
tuvieran  la  oportunidad  de  participar  en  todos  los  niveles  de  toma  de  decisiones 
mediante  la  discusion  libre  y abierta,  podran  incidir  en  la  construccion  de  nuevos 
valores  y en  la  deconstruccion  de  la  dicotomia  que  todavia  se  mantiene  entre  lo  consi- 
derado  «masculino»  y lo  «femenino». 

A modo  de  sintesis  y en  referenda  a ambitos  de  experiencia  que  la  escuela  propor- 
ciona  tanto  a chicas  como  a chicos,  diriamos  que  a ella  le  corresponde  propordonar  un 
medio  rico  en  relaciones  personales,  promover  la  interaccion  entre  los  companeros/  as 
para  el  aprendizaje  en  el  grupo  de  iguales  mediante  proyectos  participativos  que  con- 
tribuyan  a desarrollar  el  sentido  de  la  solidaridad  y el  sentido  critico.  De  modo  que 
hay  que  incrementar  mayor  autonomia  personal;  favorecer  espacios  formativos  y par- 
ticipativos desde  la  igualdad;  reforzar  y estimular  factores  motivacionales  para  el 
desarrollo  integral  de  las  personas,  creando  finalmente  contextos  de  comunicacion  en 
los  que  se  puedan  desarrollar  discursos  publicos  y privados. 
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HACIA  UNA  UNIVERSIDAD  DE  CALI  DAD 

Leonor  Buendia  Eisman 

Universidad  de  Granada 


En  todos  los  ambitos  de  la  vida  la  calidad  es  el  objetivo  prioritario  que  marca  el 
comienzo  del  siglo  XXI,  para  sustituir  al  objetivo  de  cantidad  que  marco  el  comienzo 
del  anterior. 

Hoy,  superados  los  problemas  de  cantidad  de  alimentos,  de  puestos  escolares,  de 
universidades,  de  atencion  sanitaria,  de  autobuses,  de  coches,  telefonos  etc.,  el  proble- 
ma  se  ha  desplazado  a la  busqueda  de  la  calidad  de  vida,  calidad  de  alimentos,  cali- 
dad educativa  etc. 

La  Universidad  de  mediados  del  siglo  XX  cumplia  teoricamente  sus  objetivos  y su 
balance  era  exitoso  en  el  analisis  de  resultados  o de  funciones  que  se  proponfa.  Forma- 
ba  a un  reducido  numero  de  jovenes  para  su  insercion  en  un  ambito  de  la  vida  laboral, 
y esto  sin  dificultades  se  consegufa.  El  plus  de  excelencia  de  la  persona  con  estudios 
universitarios  estaba  asegurado,  no  solo  por  el  ejercicio  de  la  profesion  sino  por  el 
reconocimiento  social  de  tales  estudios.  Hoy  con  el  acceso  a los  estudios  universitarios 
de  gran  parte  de  los  jovenes  espanoles,  tales  cuestiones  han  quedado  desdibujadas. 
No  siempre  se  trabaja  en  lo  que  te  has  formado,  ni  tampoco  es  reconocida  la  formacion 
universitaria  como  unica  forma  de  acceder  a los  conocimientos  que  el  mundo  laboral 
demanda. 

La  Universidad  ha  sido  la  institucion  educativa  que  mayores  cambios  ha  experi- 
mentado  en  los  ultimos  tiempos.  De  ser  una  institucion  de  elites  ha  pasado  a ser  una 
institucion  de  masas. 

La  sociedad  espanola  tiene  un  porcentaje  de  estudiantes  universitarios  que  la  situ- 
an  en  un  nivel  de  privilegio  en  comparacion  con  otros  pafses  de  la  OCDE.  A finales  del 
siglo  XX  nos  encontrabamos  con  un  27%  de  la  poblacion  entre  18  y 21  anos  matricula- 
dos  en  la  Universidad,  esto  suponfa  un  18%  mas  que  la  media  de  la  OCDE.  Estos  valo- 
res  altos  se  manteman  en  grupo  comprendido  entre  22  y 25  anos.  En  este  curso,  este 
grupo  de  edad,  ha  pasado  a tener  un  17%  mas  que  la  media  de  la  OCDE.  Es  cierto  que 
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la  tasa  de  crecimiento  ha  tocado  techo,  con  la  consiguiente  estabilidad  tanto  de  alum- 
nos,  por  el  descenso  de  natalidad,  como  del  profesorado.  La  bajada  de  natalidad  supo- 
ne  que  si  se  conservan  los  1,6  millones  de  puestos  Universitarios  actuales,  con  340.000 
nuevas  personas  matriculadas  cada  ano,  en  el  ano  2015  mas  del  90%  de  la  cohorte  ini- 
cial  podria  matricularse  en  alguna  universidad  (de  Miguel,  2000:  124).  Esto  supondria 
una  universalizacion  de  la  universidad  que  socialmente  nadie  planifica  y que  de  cum- 
plirse  cambiaria  totalmente  la  estructura  organizativa  del  trabajo. 

No  podemos  hablar  de  cultura  de  la  calidad  sin  hacer  referencia  a la  evaluacion.  Y 
es  que  calidad  y evaluacion  son  dos  elementos  inseparables.  Hablar  de  calidad  conlle- 
va  hablar  de  evaluacion  ya  que,  la  preocupacion  por  la  calidad  ha  llevado  a la  necesi- 
dad  de  evaluar.  Desde  esta  cultura,  la  evaluacion  se  ha  convertido  en  el  transporte  del 
siglo  XXI  necesario  para  asegurar  la  calidad  de  las  organizaciones.  En  este  sentido 
podemos  decir  que  aquellas  organizaciones  que  apuesten  por  la  calidad  deberan  mon- 
tarse  en  este  medio  de  transporte  si  es  que  realmente  quieren  llegar  a ella,  porque  sino, 
^como  podran  mejorar  la  calidad  de  sus  procesos  y productos  si  no  los  evaluan? 

Desde  este  marco  de  referencia  surge  la  presente  simposia  «Calidad  de  las  evaluacio- 
nes  en  diferentes  niveles  educativos»r  como  foro  de  encuentro  de  diferentes  profesionales 
que  en  la  actualidad  estan  trabajando  los  siguientes  temas: 

® Un  modelo  reflexivo  de  gestion  de  la  calidad  en  centros  docentes  no  universitarios. 
Equipo:  Buendia  Eximan  L.,  Hidalgo  Diez,  E.,  Garda  Lupion  B.,  Gonzalez  Gon- 
zalez, D.,  y Lopez  Fuentes,  R.  Universidad  de  Granada. 

® La  Evaluacion  de  Programas  de  Formacion:  tipos  de  planes  y algunas  cuestiones  meto- 
dologicas.  Equipo:  Jornet  J.M.,  Perales  Ma  J.,  Suarez  J.M.,  Perez  Carbonell  Ma  A., 
Chiva  I.,  Ramos  G.,  Gonzalez  Such  J.,  Villanueva  P,  y Sanchez  Delgado  P.  Uni- 
versitat  de  Valencia. 

® Programas  de  mejora  de  la  calidad  en  la  universidad.  Salvador  Blanco,  L.  Universi- 
dad de  Cantabria. 

• Pasado,  presente  y futuro  de  la  evaluacion  de  la  universidad  da  Coruna.  Equipo: 
Munoz  Cantero,  J.M.  Universidad  da  Coruna. 
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UM  MODELO  REFLEXIVO  DE  GESTION 
BE  S=A  CALHDAD  EN  GENTROS-  DOGENTES 
MO  U N I VERS11AR1  OS 

L Buendia  Eisman,  B.  Garcia.  Lupion,  D.  Gonzalez  Gonzalez,  E.  Hidalgo  Diez  y R.  Lopez  Fuentes 


IINTROBUCCIOM 

La  preocupacion  por  la  mejora  de  la  calidad  de  los  Centros  Educativos  es  un  tema 
que  en  los  ultimos  anos  se  viene  considerando  con  asiduidad  por  diferentes  autores 
(Buendia,  1996;  Buendia  y Garcia,  2000;  de  la  Orden,  1988;  2000;  de  Miguel,  1995; 
Gento,  1996;  Hidalgo,  Gonzalez,  Lopez  y Garcia,  2000;  Municio,  1993;  Perez  y Marti- 
nez, 1989;  Tejedor,  1994...),  organismos  (Junta  de  Andalucia,  MEC,...),  asociaciones 
(AENOR,  EQNET,  AFAQ,  CISQ...)  y entidades  (Universidades). 

Los  enfoques  que  con  mayor  frecuencia  se  han  utilizado  para  estimar  la  calidad  de 
un  centro  educativo  han  sido  los  centrados  en  la  eficacia,  por  un  lado  y por  otro,  en  la 
mejora.  En  los  ultimos  ahos  surge  la  «gestion  de  la  calidad»  como  alternativa  integra- 
dora.  Asi  lo  concibe  el  MEC  (1997),  en  su  publicacion  «£/  Modelo  Europeo  de  Gestion  de 
la  Calidad,  cuando  conceptualiza  «la  gestion  de  la  calidad  como  filosofia  de  gestion  de  las 
ofganizaciones,  que  constituye  una  referenda  adecuada  por  su  condicion  de  paradigma  que 
incluye  valores,  principios  y procedimientos  y porque  es  considerada  en  los  ambientes  especiali- 
zados  en  el  estudio  de  las  organizaciones  como  la  estrategia  de  progreso  por  excelencia  para  las 
proximas  decadas». 

En  dicho  modelo  (EFQM)  y mediante  un  proceso  de  autoevaluacion,  el  centro  edu- 
cativo reflexiona  sobre  su  situacion  respecto  a nueve  criterios  propuestos.  A partir  de 
la.  autoevaluacion  los  profesores,  familia  y alumnado  del  centro  conoceran  cuales  son 
puntos  fuertes  y tambien  cuales  son  aquellas  areas  donde  se  hace  preciso  implantar 
acciones  de  mejora. 

En  nuestro  trabajo  comenzamos  detectando  los  fallbs  en  dicho  modelo  y realizando 
un  cuestionario  propio  con  el  que  pretendiamos  superar  las  deficiencias  encontradas. 
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ANALISIS  DEL  CUESTIONARIO  DE  DIAGNOSTICO  DEL  MODELO  EFQM 
(MEC,  1997) 

La  guia  para  la  autoevaluacion:  Modelo  Europeo  de  Gestion  de  la  Calidad  publicada  por  el 
MEC  (1997)  consta  de  seis  volumenes  entre  los  que  se  encuentra  el  cuestionario  de  diag- 
nostico. Partiendo  de  un  analisis  de  dicho  cuestionario  por  parte  del  profesorado  de  un 
centro  concertado  de  Granada,  realizamos  una  primera  aproximacion  a dicho  modelo. 

Pedimos  una  autoevaluacion  a cada  uno  de  los  profesores/as  de  los  siguientes  crite- 
rios:  liderazgo,  planificacion  y estrategia,  gestion  del  personal,  recursos,  procesos,  resul- 
tados  del  centro  y satisfaction  del  personal,  a traves  del  analisis  de  las  cuestiones  que 
constituian  cada  criterio.  Cada  profesor  contesto  156  cuestiones,  utilizando  una  escala 
con  cuatro  posibles  opciones,  que  oscilan  entre  el  «desacuerdo»  hasta  «total  acuerdo». 

Para  determinar  la  utilidad  del  cuestionario,  realizamos  dos  tipos  de  analisis.  El 
primero  de  caracter  cuantitativo,  nos  informo  del  nivel  de  respuesta  de  los  profesores. 
Con  el  segundo,  de  caracter  cualitativo,  pretendiamos  determinar  las  causas  por  las 
que  no  fueron  contestadas  algunas  cuestiones.  Las  respuestas  fueron  analizadas  con 
los  programas  SPSS  9.0  y el  AQUAD  5.0. 

El  criterio  que  establecimos  para  determinar  que  una  cuestion  presentaba  dificulta- 
des  de  comprension,  fue  que  no  hubiera  sido  contestado  por  el  20%  de  los  sujetos, 
como  minimo. 

Como  se  puede  observar  en  la  tabla,  con  respecto  a los  criterios:  liderazgo,  gestion 
del  personal,  recursos  y resultados  del  centro,  el  porcentaje  de  perdida  por  no  respues- 
ta es  muy  elevado,  por  lo  que  exigia  una  reformulation  o elimination  de  todos  aque- 
llos  items  que  no  fueron  contestados. 

Partiendo  de  este  primer  acercamiento,  comenzamos  el  analisis  cualitativo  de  las 
distintas  opiniones  dadas  por  el  profesorado  sobre  las  dificultades  que  tuvieron  a la 
hora  de  responder  las  cuestiones.  Estas  criticas  las  agrupamos  en  tres  bloques: 

a)  Terminologia 

La  principal  queja  del  profesorado  respecto  al  cuestionario  de  diagnostico  se  refiere 
a la  terminologia  que  se  utiliza  en  el.  Frecuentemente  se  usan  vocablos  como:  «lideraz- 
go»,  «cliente»,  «proveedores»,  «procesos  criticos»...  que  dificultan  la  identification  de 
los  sujetos  de  las  acciones,  a la  vez  que  hacen  el  cuestionario  algo  impersonal  y poco 
cercano  al  profesor. 

b)  Information  que  se  solicita 

v 

En  el  numero  de  preguntas  que  no  han  sido  contestadas  ha  tenido  mucho  que  ver 
la  information  que  se  pretende  recabar.  El  profesorado  se  queja  de  que  se  le  preguntan 
aspectos  que  desconocen  total  o parcialmente  (p.  ej.:  Se  les  pide  que  digan  si  los  alum- 
nos  han  superado  las  pruebas  posteriores  a la  ensenanza  en  el  centro)  y que  cuando 
responden  lo  tienen  que  hacer  de  manera  especulativa,  por  lo  que  creen,  piensan, 
suponen...  (p.  ej.:  Se  ha  obtenido  buen  rendimiento  de  los  recursos  economicos).  Esto 
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No  contestado  <« 

Cuestiones 

Cuestiones 

Perdida 

Criterios 

Pregunta 

Porcentaje 

Iniciales  (2) 

finales  <3) 

(%)  (4) 

2 

46,7 

5 

20,0 

1.  Liderazgo 

11 

46,7 

21 

15 

28,6 

12 

40,0 

18 

53,3 

19  . 

46,7 

2.  Planificacion  y estrategia 

13 

46,7 

14 

12 

14,3 

14 

40,0 

3 

33,3 

6 

46,7 

7 

46,7 

8 

46,7 

3.  Gestion  de  personal 

16 

40,0 

31 

22 

29,0 

19 

26,7 

22 

53,3 

25 

40,0 

27 

20,0 

6 

80,0 

4.  Recursos 

7 

66,7 

11 

7 

36,4 

9 

33,3 

11 

20,0 

1 

26,7 

5.  Procesos 

2 

60,0 

28 

24 

14,3 

3 

53,3 

11 

40,0 

4 

20,0 

7.  Satisfaccion  personal 

14 

20,0 

25 

21 

16,0 

15 

46,7 

16 

26,7 

1 

53,3 

2 

60,0 

3 

66,7 

6 

40,0 

9.  Resultados  del  centra 

7 

33,3 

26 

16 

38,5 

8 

26,7 

13 

40,0 

15 

26,7 

16 

53,3 

22 

33,3 

(1)  Preguntas  con  alto  porcentaje  de  respuesta  en  bianco;  (2)  Preguntas  que  componen  el  criterio;  (3)  Pregun- 
tas  que  quedan  con  un  nivel  de  respuesta  aceptable;  (4)  Porcentaje  que  suponen  las  preguntas  eliminadas  en 
el  criterio. 
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esta  potenciado  porque  se  realizan  preguntas  sobre  aspectos  ajenos  al  centra  en  el  que 
trabajan,  sobre  si  tienen  determinadas  instalaciones  o sobre  si  se  les  oferta  alguna  posi- 
bilidad.  Por  ejemplo,  un  item  hace  referenda  a la  movilidad  del  profesorado  en  su 
puesto  de  trabajo  cuando  en  el  centra,  objeto  de  esta  investigacion,  al  ser  de  caracter 
concertado  no  existe  dicha  posibilidad. 

c)  Construccion  de  las  preguntas 

Las  opiniones  sobre  el  cuestionario  agrupadas  en  este  bloque,  abordan  la  utilizacion 
de  preguntas  muy  generates  y referidas  al  conjunto  del  centra  en  vez  de,  como  mani- 
fiesta  al  menos  la  mitad  del  profesorado,  centrarse  en  el  sujeto.  Asi,  no  es  lo  mismo  que 
se  pregunte  si  «el  equipo  directivo  valora  y ayuda  al  personal  a mejorar  sus  resultados» 
que  preguntar  al  profesor  si  el  recibe  ayuda.  Si  se  hubiera  optado  por  la  segunda  con  un 
simple  analisis  estadistico  se  conseguiria  el  mismo  objetivo.  Tambien  encontramos  pro- 
fesorado que  manifiesta  que  la  construccion  de  la  pregunta  es  compleja  o que  puede  ser 
ambigua:  «los  valores  que  definen  los  compromisos  entre  y con  las  personas  estan  cla- 
ramente  definidos  y son  conocidos  por  todos»;  «el  equipo  directivo  evalua  y ayuda  a 
mejorar  los  resultados»;  «se  armoniza  el  desarrollo  de  las  destrezas  y capacitacion  del 
personal  con  el  desarrollo  de  la  tecnologia,  con  el  fin  de  utilizarla  especificamente»... 
Indudablemente  cuestiones  como  estas,  cuando  se  tiene  que  responder  a 156  preguntas, 
no  facilitan  la  tarea.  A esta  confusion  se  anade  la  tendencia  a valorar  dos  o mas  aspectos 
con  una  unica  pregunta  («se  han  constituido  grupos  de  practicas  y se  han  desarrollado 
con  aprovechamiento»).  A veces  se  da  el  caso  contrario,  cuestiones  tan  especificas  que 
pierden  su  significacion  al  preguntar,  por  ejemplo,  se  pretende  conocer  si  se  valora  el 
trabajo  del  profesorado  con  un  instrumento  en  particular,  la  encuesta. 

A partir  del  analisis  reflexivo  de  las  cuestiones  por  parte  del  profesorado,  y puesto 
que,  detectamos  ciertos  problemas  en  cuanto  a la  comprension  de  las  formulaciones  que 
se  hacen  de  los  criterios,  considerados  demasiado  complejos  por  los  sujetos  que  lo  cum- 
plimentaron,  surgio  la  siguiente  reformulacion  para  adaptarlos  a la  realidad  del  centra: 

— Dinamizacion:  Es  el  comportamiento  y la  actuacion  del  Equipo  Directivo  y del 
resto  de  responsables  (coordinadores,  jefes  de  departamento...)  para  guiar  al 
centra  educativo  hacia  la  calidad. 

— Proyecto  de  centra:  Como  el  Centro  planifica,  formula,  desarrolla,  actualiza  y 
revisa  la  estrategia  a desarrollar  en  los  diferentes  procesos  de  la  actividad  en  el 
centra  educativo,  para  convertirla  en  planes  y acciones  que  vayan  encaminados 
a una  mejora  continua. 

— Recursos:  Se  refiere  a la  gestion,  utilizacion  y conservacion  de  los  recursos  de 
todo  tipo  que  dispone  el  Centro. 

— Procesos:  Se  refieren  a como  se  identifican,  gestionan  y revisan  los  procesos  y a 
como  se  corrigen,  a fin  de  asegurar  la  mejora  continua  en  todas  las  actividades 
del  Centro  Educativo. 

— Satisf accion  del  personal:  Se  refiere  a que  consigue  el  Centro  educativo  respec- 
to  a la  satisfaccion  de  aquellos  que  prestan  sus  servicios  en  el  Centro. 
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— Satisfaccion  con  el  centro:  Satisfaction  de  padres /madres  y alumnado  por 
aquello  que  esta  logrando  el  centro  educativo. 

— Impacto  en  la  sociedad:  Que  consigue  el  centro  educativo  a la  hora  de  satisfacer 
las  necesidades  y las  expectativas  de  la  sociedad  en  general,  y de  su  entorno  en 
particular. 

— Resultados  de  los  procesos  del  centro:  Que  consigue  el  centro  educativo  en 
relation  con  lo  planificado  en  el  Proyecto  de  Centro  y con  respecto  a la  satisfac- 
cion de  las  necesidades  y expectativas  del  alumnado,  familias,  y,  en  general,  de 
toda  la  comunidad  educativa. 

NECESIDAD  DE  ESTABLECER  UN  MODELO  DE  GESTION  DE  LA  CALIDAD 
EN  LOS  CENTROS  EDUCATiVOS 

Teniendo  en  cuenta  lo  expuesto  hasta  ahora,  el  modelo  que  planteamos,  iria  en  la 
lrnea  de  procurar: 

a)  Que  el  proceso  debe  ser  autorregulado  por  la  reflexion  critica  de  todos  los  que  con- 
figuran  el  centro  educativo  (profesorado,  alumnado,  padres/  madres,.  personal 
laboral  del  centro  y todo  aquel  que  tenga  o guarde  alguna  relacion  con  el  mismo), 
sin  excluir  la  participation  en  el  proceso  de  otros  evaluadores,  pues  la  revision 
interna  adquiere  credibilidad  en  la  medida  que  es  contrastada  extemamente. 

b)  Que  en  el:  proceso  se  deben  conjugar  tanto,  los  datos  obtenidos  sobre  el  centro 
como  los  juicios  que  formulan  los  expertos  externos. 

Todo  ello,  por  medio  de  una  evaluacidn  basada  en  juicios,  frente  a una  evaluacion 
basada  en  indicadores  de  rendimiento  y de  una  evaluacidn  de  apoyo  formativo  frente 
a una  evaluacidn  sumativa  o de  decision  irrevocable. 

Nuestro  modelo  se  desarrollariasde  acuerdo  a las  siguientes  fases: 

— Fase  1.  Autoevaluacion.  Informe  interno. 

— Fase  2.  Evaluacidn  externa.  Informe  externo. 

— Fase  3.  Informe  final. 

— Fase  4.  Plan  de  mejora. 

' Tratando  de  alcanzar  las  siguientes  metas: 

1 . Establecer  una  cultura  de  evaluacidn  y gestion  de  la  calidad  en  el  centro. 

2.  Desarrollar  mecanismos  y condiciones  que  permitan  la  mejora  de  la  calidad  del 
centro. 

3.  Implicar  a todo  el  personal  del  centro  educativo  a que  participe  en  el  proceso. 

4.  Analizar  tareas,  proponer  soluciones  y ponerlas  en  practica. 

FASE  DE  AUTOEVALUACION 

Flemos  establecido  un  proceso  de  reflexion  con  el  profesorado,  la  familia  y el  alum- 
nado, con  el  objeto  de  que  sean  ellos  los  que  establezcan  los  indicadores  sobre  los  que 
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mas  adelante  hacer  una  nueva  reflexion  critica  para,  definitivamente,  junto  con  la  eva- 
luation externa,  fase  esta  aun  sin  realizar,  poder  detectar  cuales  serian  los  puntos 
potencialmente  fuertes  y cuales  las  areas  de  mejora.  Con  todo  ello,  habremos  conse- 
guido  que  el  analisis  evaluativo  se  haga  de  dentro  hacia  fuera  con  la  participation  y el 
consenso  de  los  implicados,  lo  que  llevaria  a dotarlo  de  una  mayor  consistencia  y cre- 
dibilidad,  asi  como,  al  ser  considerado  como  algo  propio  realizado  por  todos,  de  un 
sentimiento  de  implication  que  ira  generando  una  necesidad  de  dicha  evaluation  y 
por  lo  tanto,  una  cultura  de  evaluation  posteriormente. 

El  proceso  seguido  para  realizar  la  autoevaluacion  ha  sido  el  siguiente: 


Fases 

Agentes  implicados 

Definicion  de  las  dimensiones  y 
subdimensiones. 

Profesorado,  familia,  alumnado, 
expertos  externos. 

Validation  de  las  dimensiones  y 
subdimensiones 

Expertos  ajenos  al  centro 

Validation  de  las  areas. 

Profesorado,  familia  y alumnado. 

Validation  de  los  items. 

Profesorado,  familia  y alumnado. 

Aplicacion  del  cuestionario  de 
autoevaluacion. 

Profesorado,  familia  y alumnado 

Analisis  cuantitativo  de  los  resultados. 

Expertos  externos. 

Interpretation  cualitativa  de  los  datos 

Profesorado,  familia  y alumnado 

Redaction  del  informe  de  autoevaluacion 

Profesorado,  familia  y alumnado 

1.  Confection  del  cuestionario  de  autoevaluacion:  Definicion  de  dimensiones  y 
subdimensiones. 

A continuation  presentamos  las  dimensiones  que  configuran  el  modelo  de  auto- 
evaluacion y los  agentes  implicados  para  realizar  la  autoevaluacion  del  centro. 


;QUE  HACE  EL  CENTRO? 

Dimensiones 

Agentes 

Dinamizacion 

Profesorado 

Proyecto  de  centro 

Profesorado 

Recursos 

Profesorado 

Procesos 

Profesorado 

;QUE  OBTIENE  EL  CEN 

ITRO? 

Dimensiones 

Agentes 

Satisfaction  con  el  centro 

Familia  y alumnado 

Satisfaction  del  profesorado 

Profesorado 

Impacto  en  la  sotiedad 

Profesorado,  familia  y alumnado 

Resultados  de  los  procesos  del  centro. 

Profesorado,  familia  y alumnado 

i } 
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2.  Validation  del  cuestionario  para  el  centro.  La  validation  se  ha  realizado  por 
los  expertos  ajenos  al  centro  (dimensiones  y subdimensiones)  y por  los  distintos 
estamentos  del  centro:  profesorado,  familia  y alumnado  (areas  e items).  El  pro- 
ceso  que  se  ha  seguido  es  el  siguiente: 

• Validacion  de  las  dimensiones.  Las  dimensiones  y subdimensiones  han 
sido  validadas  por  los  expertos  ajenos  al  centro. 

• Validacion  de  las  areas.  El  criterio  que  se  ha  utilizado  para  la  validacion  de 
areas  ha  sido  el  grado  de  congruencia  area /subdimension,  utilizando  una 
escala  de  1 a 4.  Las  areas  que  han  quedado  por  debajo  del  punto  de  corte, 
han  sido  eliminadas. 

• Validacion  de  los  items.  El  criterio  que  se  ha  utilizado  para  la  validacion  de 
los  items  ha  sido  el  grado  de  congruencia  item/ area,  con  una  escala  de  1 a 4. 
Aquellos  items  que  estan  por  debajo  del  punto  de  corte  han  sido  eliminados. 

3.  Aplicacion  de  los  cuestionarios.  Una  vez  validados  los  cuestionarios  se  proce- 
dio  a la  cumplimentacion  de  los  mismos  por  parte  del  profesorado,  alumnado  y 
familias.  A continuation  presentamos  el  diseno  del  cuestionario  de  autoevalua- 
cion  adaptado  a la  idiosincrasia  del  centro. 


CUESTIONARIO  DIRIGIDO  AL  PROFESORADO 

iQUEHACEMOS? 

^QUE  OBTENEMOS? 

Dimensiones 

Items 

Dimensiones 

Items 

Dinamizacion 

39 

Satisfaction  con  el  centro 

15 

Proyecto  de  centro 

39 

Satisfaction  del  profesorado 

15 

Procesos 

118 

Impacto 

7 

Recursos 

103 

Resultados 

19 

TOTAL 

299 

TOTAL 

41 

CUESTIONARIO  DIRIGIDO  A 
FAMILIAS  Y ALUMNADO 

Dimensiones 

Items 

Satisfaction  con  el  centro 

9 

Impacto  en  la  sociedad 

7 

Resultados 

19 

Total 

35 

551 
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4.  Analisis  cuantitativo  e interpretacion  cualitativa  de  los  resultados.  El  analisis 
ha  sido  realizado  por  el  grupo  de  expertos  externos,  utilizando  para  ello  el  pro- 
grama  SPSS  10.0  y obteniendo  la  media,  mediana,  moda  y la  frecuencia.  Los 
resultados  obtenidos  fueron  facilitados  al  centro  para  que,  a partir  de  estos,  los 
distintos  colectivos  se  implicaran  en  un  proceso  reflexivo  mediante  la  interpre- 
tacion cualitativa  de  los  datos  cuantitativos.  De  esta  manera,  hemos  conseguido 
que  tanto  el  profesorado  como  las  familias  y alumnado,  puedan  detectar  sus 
puntos  fuertes  y areas  de  mejora  y reflexionar  sobre  estos. 

5.  Redaction  del  informe  de  autoevaluacion.  De  la  reflexion  conjunta  sobre  al 
analisis  obtenido  y la  interpretacion  realizada,  surgen  los  informes  de  autoeva- 
luacion  por  parte  del  profesorado,  alumnado  y familia,  con  objeto  de  detectar 
aquellas  areas  que  necesitan  un  plan  de  mejora  y aquellas  otras  en  las  que  el 
centro  es  fuerte  y debe  potenciar. 

A MODO  DE  CONCLUSION 

Ante  lo  establecido,  pretendemos  que  el  planteamiento  de  este  modelo  que  hemos 

querido  llamar  reflexivo,  por  la  importancia  que  este  aspecto  tiene  al  tratar  de  implan- 

tar  una  cultura  de  evaluacion  en  el  centro,  consiga: 

— Fomentar  la  autocrftica  instructiva  como  base  del  proceso  de  implicacion  perso- 
nal en  la  toma  de  decisiones. 

— Acomodar  la  prestacion  del  servicio  a las  necesidades  del  centro. 

— Creadon  de  equipos  de  trabajo  fomentando  la  elaboration. 

— Analisis  y detection  de  los  puntos  fuertes  y debiles  en  la  gestion  de  calidad  del 
centro. 

— Sugerir  propuestas  de  mejora  desde  la  aUtorreflexion  y autocrftica. 

— Elaborar  y establecer  planes  de  mejora,  asf  como  la  adquisicion  de  compromises 
a los  diferentes  niveles  de  implication. 
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INTRODUCCION 

Del  mismo  modo  que  ha  ocurrido  en  otros  contextos  educativos,  en  la  Formacion 
para  el  empleo  la  Evaluacion  de  Programas  se  esta  constituyendo  como  uno  de  los  ins- 
trumentos  fundamentales  para  la  mejora  de  su  Calidad.  No  obstante,  en  este  ambito 
inciden  una  gran  cantidad  de  factores,  que  deben  ser  tenidos  en  cuenta  si  se  desea 
orientar  de  forma  adecuada  la  evaluacion.  (Perez  Carbonell,  1999;  Villanueva  y Catala, 
1997;  Mari,  Perales  y Villanueva,  1999). 

Revisarlos,  de  forma  sistematica  y exhaustiva,  excederia  con  mucho  los  limites 
razonables  para  esta  presentacion.  Por  ello,  hemos  optado  por  describir  los  tipos  de 
planes  de  evaluacion,  tomando  como  criterio  la  Unidad  de  Analisis  a que  se  refieren: 
personas,  empresas,  sociedad  e Instituciones  de  Formacion.  Posteriormente,  senalare- 
mos  los  problemas  que  entendemos  que  son  mas  relevantes  en  cuanto  a sus  implica- 
ciones  metodologicas,  y que  hemos  identificado  a partir  de  las  diferentes  experiencias 
que  hemos  venido  realizando  en  este  ambito  desde  el  Dpto.  MIDE-UVEG  en  los  ulti- 
mos  anos.  (Jornet  y Suarez,  1997;  Perales,  2000;  Jornet,  Suarez  y Perales,  2000). 

LOS  TIPOS  DE  PLANES  DE  EVALUACION  DE  LA  FORMACION 

En  trabajos  anteriores  hemos  abordado  la  revision  de  Planes  de  Evaluacion  tornado 
como  referencia  una  dimensionanizalizacion  basada  en  diferentes  criterios  (Objeto, 
Control  y Finalidad  de  la  Evaluacion)  y concepto  de  Calidad  (que  se  contrasta  en  la 
Evaluacion).  Otro  criterio  de  clasificacion  que  puede  tenerse  en  cuenta  y que  permite 
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graduar  la  tipologia  de  Planes,  es  el  relacionado  con  la  Unidad  sobre  la  que  se  produ- 
cen  Efectos  de  la  Formacion.  Este  criterio  nos  permite  identificar  seis  tipos  de  Planes 
de  Evaluacion  a traves  de  la  Formacion  Ocupacional  y Continua.  Existe,  ademas,  un 
septimo  tipo  de  Planes  de  Evaluacion  en  el  que  no  se  analizan  sus  efectos,  sino  la  pro- 
pia  institution  que  realiza  la  formacion. 

Unidad  de  Analisis:  la  Persona 

Tipo  I.  Es  el  mas  frecuente  de  todos  ellos.  Se  da  tanto  en  el  ambito  de  la  Formacion 
Ocupacional  como  de  la  Continua.  Se  orienta  a conocer  el  grado  de  satisfaction  de 
alumnos  y de  formadores  y/o  coordinadores  o gestores  de  formacion.  Se  basa  funda- 
mentalmente  en  la  utilization  de  cuestionarios  de  opinion  aplicados  al  finalizar  la 
Action  Formativa.  En  ellos  se  recoge  information  acerca  de  la  organization  de  la 
Action  Formativa,  infraestructuras  y medios  empleados,  interes/utilidad  de  los  conte- 
nidos,  actuation  docente  y adecuacion  metodologico-didactica.  Puede  ser  utilizado 
por  diversos  agentes,  segun  la  situation  formativa:  el  centro  que  imparte  la  formacion, 
el  departamento  de  formacion  de  una  empresa,  o la  institution  que  financia  o aporta 
fondos  para  el  desarrollo  de  la  Action  Formativa.  No  tiene  en  cuenta  la  capacitacion 
adquirida,  ni  su  repercusion  en  el  puesto  de  trabajo. 


CUADRO 1 

TIPOS  DE  PLANES  DE  EVALUACION  EN  FUNCiOn  DE  LA  UNIDAD  ANALIZADA 


Caracteristicas  del  Plan  de  Evaluacion 

Tipo 

Unidad  de  Analisis 

Objeto 

Fuentes 

I 

Persona 

Satisfaction 

Alumnos  y Profesores 

II 

c n 

O'  CJ 

Persona 

Capacitacion 

Alumnos  y Profesores 

III 

tS  'O 
& *0 

Persona 

Utilization  en  el  trabajo 

Alumnos  y Empleadores 

IV 

Z g 

O tl 
— o 

Empresa 

Cambios  en  la  Organization 

Trabajadores 

V 

o>  V+H 
T3  <C; 

CL > 

W T3 

Empresa 

Incremento  de  la  Eficacia 

Datos  Estadisticos  de  la 
Empresa 

VI 

Sociedad 

Impacto  socioeconomico 

Datos  sociales 

VII 

Institucion  Formativa 

Calidad  de  su  gestion 

Implicados  en  la 
Organizacion  y Usuarios 

Tipo  II.  Es  mas  frecuente  en  el  ambito  de  la  Formacion  Continua  que  en  el  de  la 
Ocupacional-..  Se  utiliza  siempre  que  se  requiera  una  certification  del  aprendizaje 
adquirido.  Se  dirige  a valorar  la  capacitacion  adquirida,  como  resultado  de  la  Action 
Formativa..  Suele.incluir,  junto  a pruebas  de  capacitacion,  estudios  de  casos,  evaluatio- 
ns basadas  en  observation  sobre  simulaciones  — medidas  durante  la  realization  del 
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programa — , asi  como  informaciones  relativas  a la  satisfaction  acerca  de  la  Action, 
basadas  en  cuestionarios  (Tipo  I).  Sus  usuarios  fundamentalmente  suelen  ser  los 
departamentos  de  formation  de  las  empresas,  por  lo  que  pueden  estar  implicados  en 
la  evaluation  de  la  capacitacion,  junto  a los  formadores  y los  directivos.  Aunque  valo- 
re  la  capacitacion,  no  incluye  su  repercusion  en  el  puesto  de  trabajo. 

Tipo  III.  Como  en  el  caso  anterior,  es  mas  frecuente  en  la  Formation  Continua  que 
en  la  Ocupacional.  Se  dirige  a evaluar  el  grado  de  transferencia  del  aprendizaje  adqui- 
rido  al  puesto  de  trabajo,  por  lo  que  se  basa  en  mediciones  posteriores  a la  Action  For- 
mativa  (generalmente  a corto  y medio  plazo,  de  tres  a seis  meses  despues  de 
desarrollada).  Suele  incluir  dos  tipos  de  informaciones:  a)  relativas  al  incremento  en  la 
productividad,  basadas  en  indicadores  especificos  de  la  cantidad  y/o  calidad  del  tra- 
bajo realizado,  y b)  relativas  a elementos  cualitativos  del  trabajo  (clima,  comunicacion, 
satisfaction....),  basadas  en  informaciones  recogidas  mediante  cuestionarios  y/o  entre- 
vistas  con  los  propios  trabajadores  implicados,  sus  companeros  y directivos.  En  defini- 
tiva,  se  trata  mas  de  una  valoracion  del  Impacto  de  la  Formation  en  el  Puesto  de 
Trabajo  que  de  una  medida  de  capacitacion.  El  Plan  de  Evaluation  requiere  de  la  parti- 
cipation del  departameto  de  la  empresa  que  ha  sido  objeto  de  formation,  si  bien  no  se 
suele  orientar  como  una  auto-revision.  La  evaluation  la  llevan  a cabo  el  departamento 
de  formation  y / o agentes  externos  implicados  en  el  proceso  (consultores...). 

Unidad  de  Analisis:  la  Empresa 

Tipo  IV.  Es  propio  de  la  Formation  Continua.  Se  trata  de  evaluar  los  cambios  pro- 
ducidos  en  la  organization  como  efecto  del  proceso  de  formation.  Generalmente  se 
orienta  a elementos  de  gestion  y organization,  tales  como  el  clima  organizacional  o la 
mejora  en  la  eficiencia  de  los  procesos,  por  lo  que  incluye  medidas  de  diversa  indole, 
tales  como:  datos  de  productividad,  opiniones  acerca  de  la  organization  y clima  labo- 
rales,  etc...  Estas  informaciones  suelen  ser  posteriores  a la  realization  de  la  Action  For- 
mativa  y se  recogen  a medio  plazo  (normalmente,  al  menos  seis  meses  despues  de 
realizada).  En  grandes  empresas,  pueden  incluirse  este  tipo  de  Planes  en  procesos  de 
ajuste  de  la  Organization  global,  por  lo  que  pueden  estar  inmersos  en  estrategias  mas 
amplias  de  analisis  de  la  misma.  En  estos  casos,  los  Planes  de  Evaluation  pueden  for- 
mar  parte  de  estudios  organizational,  en  los  que  se  analiza  la  eficiencia  y/o  eficacia 
diferencial  de  los  procesos,  tomando  como  referenda  la  comparacion  con  otros  gru- 
pos/ departamentos  (experimental /control),  o internamente  en  su  evolution 
(pre/  post  formation).  En  la  Evaluation  participan  los  propios  implicados  en  la  forma- 
tion, el  departamento  objeto,  y el  de  formation,  asi  como  suelen  intervenir  consultores 
externos,  cuya  actuation  excede  el  terreno  de  la  Formation. 

Tipo  V.  Como  en  el  caso  anterior,  es  caracteristico  de  la  Formation  Continua.  Se 
trata  de  evaluar  el  impacto  economico  producido  por  la  Action  Formativa,  traduci- 
do  en  incremento  de  la  eficacia  empresarial.  En  definitiva  se  evalua  la  rentabilidad 
de  la  inversion  realizada  en  la  Formation.  Los  indicadores  en  este  caso  necesaria- 
mente  son  estrictamente  economicos  basados  en  la  relation  coste-beneficio.  Por  ello, 
la  information  se  recoge  a medio  plazo  (al  menos  seis  meses  tras  desarrollar  la 
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Accion),  o adecuandose  a los  ciclos  o periodos  economicos  por  los  que  anualmente 
transita  la  actividad  empresarial.  Es  muy  compleja  de  realizar,  dada  la  gran  cantidad 
de  factores  que  inciden  en  la  evolucion  de  beneficios  de  cualquier  empresa,  por  lo 
que  es  dificil  segregar  los  cambios  imputables  a la  Formacion.  Por  ello,  esta  poco 
extendida  y,  en  todo  caso,  entra  paulatinamente  en  procesos  de  gestion  de  grandes 
empresas. 

Unidad  de  Analisis:  la  Sociedad 

Tipo  VI.  En  este  epigrafe  nos  referimos  a los  Planes  de  Evaluation  que  tienen  como 
finalidad  evaluar  el  impacto  social  de  la  Formacion.  Constituyen  un  elemento  de 
orientacion  sociopolitica  y se  justifican  en  funcion  del  control  social  que  se  realiza  de 
los  medios  aportados  mediante  Programas  especificos  de  actuacion,  para  la  dinamiza- 
cion  socioeconomica.  Por  su  extension  afecta  tanto  a Programas  de  Formacion  Ocupa- 
cional  como  a los  de  Continua.  Se  basan  normalmente  en  medidas  de  Impacto,  bien 
relativas  a la  mejora  de  la  insercion  socioprofesional  de  los  colectivos  a los  que  se  han 
dirigido  los  programas  (en  el  caso  de  la  Formacion  Ocupacional),  bien  orientados  a los 
sectores  que  han  recibido  un  tratamiento  de  apoyo  especial  para  su  innovacion  (caso 
de  la  Formacion  Continua).  Por  ello,  en  el  primer  caso  las  informaciones  se  refieren  a 
las  personas  — su  grado  de  insercion — , mientras  que  en  el  segundo  se  suelen  basar  en 
opiniones  de  los  empresarios  acerca  de  la  mejora  del  sector.  En  cualquier  caso,  las 
informaciones  en  ambos  casos  se  toman  con  posterioridad  a la  realization  de  la  Accion 
Formativa.  En  el  caso  de  la  valoracion  de  la  Insercion,  a corto  y medio  plazo  (de  uno  a 
sesis  meses  o un  ano),  mientras  que  en  el  caso  de  la  mejora  del  sector  objeto,  con  medi- 
ciones  a medio-largo  plazo  (un  ano  o mas). 

Unidad  de  Analisis:  la  Institution  Formativa 

Tipo  VII.  Esta  option  rompe  el  discurso  desarrollado  hasta  aqui  respecto  de  las 
unidades  a que  afecta  la  Formacion,  dado  que  no  se  centra  en  los  efectos  de  esta,  sino 
en  las  cualidades  de  las  Instituciones  que  desarrollan  la  Formacion.  Su  irruption  en 
este  ambito  esta  vinculada  a los  siguientes  factores:  a)  la  desregulacion  del  ambito 
no-formal  implica  grandes  dificultades  para  la  toma  de  indicadores  relacionados  con 
la  capacitacion  conseguida  a traves  de  las  Acciones  Formativas,  por  lo  que  el  enfasis 
se  situa  en  los  procesos  de  gestion  de  la  Formacion,  b)  la  Formacion  como  elemento 
politico  de  dinamizacion  socioeconomica  requiere  de  componentes  de  control  social 
por  lo  que,  ante  las  dificultades  de  evaluation  del  impacto  real  de  los  programas,  se 
han  ido  desarrollando  controles  acerca  de  los  requisitos  que  deben  cumplir  las  insti- 
tuciones que  desarrollan  estos  procesos,  fundamentalmente  con  financiacion  publi- 
ca,  y c)  la  politica  de  mejora  de  la  Calidad  que  ha  ido  extendiendose  en  todos  los 
sectores  empresariales  y sociales,  ha  impregnado  tambien  esta  actividad.  Los  enfo- 
ques  que  inspiran  estos  procesos  se  basan  en  sistemas  de  acreditacion,  con  aplicacio- 
nes  de  la  Normativa  ISO  o del  Modelo  EFQM  (Perales,  2000;  Jornet,  Suarez  y Perales, 
2000). 
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Las  dificultades  metodologicas  para  el  desarrollo  de  estos  procesos  evaluativos  son 
mayores  en  este  ambito  que  en  el  de  la  Educacion  Formal.  Sus  adaptaciones  devienen 
de  considerar  rasgos  espetificos  de  este  tipo  de  Organizaciones1. 

De  igual  manera,  en  su  estructura  y elementos  funcionales,  se  pueden  considerar 
caracteristicas  frecuentes  las  que  enumeramos  a continuacion:  tienen  un  bajo  nivel  de 
formalization  (procedimientos  y reglas  muy  generates,  normalmente  informales  y no 
escritas),  su  estructura  de  autoridad  estd  dispersa  y en  red  (frente  a la  posibilidad  de  no 
concentration),  su  estilo  de  liderazgo  es  colaborativo,  delegativo  y tolerante  ante  la  ambigiie- 
dad  (frente  a la  jerarquia  y autocracia),  e inciden  en  procesos  formativos  pero  no  otorgan 
titulos  (aunque  si  certificaciones  y diplomas)  (como  senate  Gairin,  1999,  siguiendo  los 
planteamientos  de  Tomas,  1997). 

Todo  ello  apunta  hacia  el  hecho  de  que  en  este  tipo  de  instituciones  se  orienten  los 
procesos  evaluativos  enfatizando  el  caracter  empresarial,  sin  prestar  especial  atencion 
a los  elementos  pedagogicos.  Con  todo,  al  menos  formalmente,  los  procesos  a los  que 
tienden  se  asimilan  a los  que  se  utilizan  en  las  instituciones  del  ambito  formal,  funda- 
mentalmente  estimulados  por  los  procesos  de  demostracion  y mejora  de  la  Calidad. 
Este  tipo  de  procesos  son  alentados,  tanto  por  la  Administracion  — como  principal 
cliente  de  este  tipo  de  organizaciones — como  por  las  mismas  entidades  privadas.  El 
enfasis,  en  este  caso,  se  situa  en  el  analisis  de  la  organizacion,  sus  componentes  de  ges- 
tion,  sus  infraestructuras,  etc. 

La  finalidad  del  proceso  de  evaluation  determina  en  gran  medida  los  distintos 
componentes  de  la  misma,  pudiendose  identificar  dos  polos  opuestos: 

• «Procesos  como  los  de  homologation,  acreditacion  o certification  de  Centros,  se  situan 
cercanos  a usos  sumativos  o mixtos  de  la  evaluation,  y suelen  realizarlos  evaluadores 
externos»  (Perales,  2000: 140): 

— Se  utilizan  modelos  como  el  EFQM,  o basados  en  la  ISO  9000,  o bien  protocolos 
propios  disenados  segun  los  objetivos  del  proceso  de  homologation. 

— Pueden  responder  a la  demanda  de  la  entidad  financiadora  (administracion 
generalmente),  o a una  politica  de  mercado,  basada  en  ofrecer  una  imagen  de 
calidad  a partir  de  la  certification. 

• «En  el  otro  extremo,  los  procesos  orientados  por  las  propias  entidades  como  actuacio- 
nes  de  autorrevision  estdn  orientados  hacia  la  mejora  e innovation  institutional,  y 
son  llevados  adelante  por  equipos  mixtos  o por  evaluadores  internos»  (Perales,  2000: 
140): 


1 Tomas  (1997)  identifica  los  siguientes  elementos  distintivos  de  las  organizaciones  de  formacion  no 
formal:  no  estdn  sujetas  a pardmetros  comunes,  (de  este  modo,  cada  organizacion  es  diferente:  objetivos  distin- 
tos, usuarios  muy  variados,  tareas  muy  distintas,  etc.),  suelen  surgir  de  initiatives  de  grupos  o colectivos  de  la 
sociedad,  sin  vinculacion  initial  directa  con  la  Administration,  tienen  una  tecnologia  poco  elaborada,  tienen  poco  inte- 
grada  la  cultura  evaluativa  y el  trabajo  sistematico.  Suelen  combinar  trabajadores  profesionales  con  voluntarios 
o personal  no  profesionalizado,  la  tipologi'a  de  profesionales  es  muy  variada  en  cada  centro,  lo  que  dificulta  la 
ordenacion  de  tareas  y responsabilidades,  hayfalta  deformation  organization,  y buscan  las  soluciones  organizati- 
ons a medida  que  se  encuentran  los  problemas. 
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— El  Modelo  EFQM  puede  adecuarse  perfectamente  a las  expectativas  y necesida- 
des  de  estas  entidades,  aunque  habitualmente  utilizan  disenos  de  evaluacion 
emergentes,  construidos  desde  la  propia  entidad. 

Entre  estos  casos  extremos  se  situa  toda  la  riqueza  y la  variedad  de  los  distintos 
procesos  evaluativos,  con  los  matices  derivados  de  su  finalidad  espetifica,  y de  como 
haya  sido  operativizada. 

Finalmente,  tan  solo  una  referenda  a las  Instituciones  de  Formacion  A Distancia.  La 
evolution  de  las  Nuevas  Tecnologfas  de  la  Information  y Comunicacion  han  tenido  un 
impacto  sustancial  en  cuanto  a las  posibilidades  de  desarrollo  de  entomos  virtuales  de 
formacion  (Suarez  et  al.  1999;  Saez,  2000).  Tanto  en  el  ambito  escolar,  como  en  el  universi- 
tario  y en  el  de  las  Instituciones  No-Formales,  las  posibilidades  de  aplicacion  de  este  tipo 
de  modalidades  se  incrementan  cotidianamente  (Belloch,  2000).  El  entomo  de  aprendiza- 
je  de  este  tipo  de  instituciones,  su  organization,  recursos  personales  y materiales,  etc... 
difieren  sustancialmente  de  los  habituales  en  las  instituciones  que  desarrollan  modalida- 
des presenciales  en  Educacion.  Este  tipo  de  cambios  deben  ser  apoyados  en  procesos 
diagnosticos  y evaluativos  que  orienten  y ajusten  los  disenos  de  intervention.  Es  un 
ambito  emergente,  que  requiere  de  la  atencion  de  los  profesionales  de  la  Educacion. 

ALGUNOS  PROBLEMAS  METODOLOGICOS  DE  LOS  PLANES  DE  EVALUA- 
CION DE  LA  FORMACION  OCUPACIONALY  CONTINUA 

Los  problemas  metodologicos  implicados  en  la  Evaluacion  de  la  Formacion  Ocupa- 
cional  y Continua  son  multiples  y complejos  dada  la  diversidad  de  efectos  que  puede 
tener  esta  (tangibles  e intangibles),  sobre  las  diferentes  Unidades  en  que  actua.  Por  este 
motivo,  con  el  fin  de  senalar  los  que  nos  parecen  mas  relevantes,  los  hemos  agrupado 
en  tres  grandes  nucleos:  los  relacionados  con  el  escenario  en  que  se  produce  la  situation 
educativa,  con  la  modalidad  en  que  se  produce  la  formacion,  y los  derivados  de  la  finali- 
dad/objetivo  de  la  evaluacion  y el  uso  de  resultados.  Los  repasamos  brevemente. 

1.  Relacionados  con  el  tipo  de  escenario  en  que  se  produce  la  situacion  educativa 

La  Formacion  Ocupacional  y Continua  se  produce  en  el  ambito  No-Formal  (ver 
Cuadro  2),  de  manera  que  es  esencial  a este  tipo  de  escenario  la  falta  de  articulation  en 
cuanto  a planes  de  actuation,  elementos  de  diseno  curricular,  componentes  de  acredi- 
tacion,  etc...  No  obstante,  la  oferta  de  Formacion  esta  fuertemente  influida  por  la  plani- 
ficacion  polftica,  que  adopta  el  rol  de  elemento  de  Regulation  de  este  ambito.  Por  ello, 
imprime  a la  misma  sus  caracterfsticas  esenciales:  Temporalidad  (los  planes  de  forma- 
cion basados  en  enfoques  sociopolfticos,  se  realizan  para  un  periodo  determinado)  y 
Diversidad  (curricular,  de  colectivos  a que  se  dirige,  de  instituciones  que  desarrollan  la 
formacion,  de  modalidades  en  que  se  produce,  de  efectos  esperados  — y unidades 
sobre  las  que  se  orientan — ...). 

Esta  desregulacion  ha  enfatizado  la  necesidad  de  procesos  de  Acreditacion  y/o  Certi- 
fication, tanto  de  las  personas  a las  que  se  dirige  la  Formacion  como  de  las  instituciones 
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que  la  desarrollan.  Asi,  una  linea  de  actuacion  metodologica  importante  esta  siendo  el 
diseno  de  sistemas  y modelos  para  este  proposito.  La  dificultad  obviamente,  mas  que  en 
cuanto  a los  componentes  puramente  metodologicos,  se  situa  en  el  ambito  de  los  referen- 
tes  para  el  reconocimiento  (estandares),  especialmente  en  el  caso  de  las  personas.  Esto  es 
asi,  dado  que  se  implica,  junto  a la  diversidad  curricular  de  las  Acciones  Formativas,  la 
necesidad  de  tener  en  cuenta  la  experiencia  laboral  como  elemento  de  formacion.  Subya- 
ce  la  idea  de  formacion  a lo  largo  de  la  vida  y el  reconocimiento  del  valor  del  trabajo 
como  elemento  formativo  de  modalidad  abierta.  En  el  caso  de  las  instituciones,  como 
hemos  senalado,  los  estandares  se  extraen  desde  las  normas  ISO  o el  modelo  EFQM. 

Se  puede  hacer  una  referencia  especifica  respecto  a la  identificacion  de  estandares 
referentes  a las  personas  que  reciben  la  formacion,  que  pueden  ser  analizadas,  al  menos, 
desde  dos  perspectivas:  en  si  mismas  (satisfaccion,  capacitacion,  mejora  y promocion 
personal...)  y como  recurso  economico  (Capital  Humano  dentro  de  una  empresa,  sector 
o sociedad).  Optar  por  una  u otra  perspectiva  afecta  a la  seleccion  de  indicadores  que  se 
utilizan  en  la  evaluacion  asi  como  a los  estandares  que  se  utilizan  como  criterio. 

2.  Relacionados  con  la  modalidad  en  que  se  produce  la  Formacion 

Como  un  elemento  adicional  que  implica  la  expresion  de  la  desregulacion,  encon- 
tramos  la  enorme  variedad  de  situaciones  educativas  que  se  producen  como  Acciones 
Formativas.  Desde  los  programas  impartidos  de  forma  presencial,  hasta  aquellos  otros 
que  se  realizan  de  forma  Abierta,  inserta  en  actividades  empresariales,  o los  progra- 
mas de  teleformacion. 

Esta  diversidad  de  tipologias  de  ofertas  de  formacion  ha  incidido  de  forma  signifi- 
cativa  en  las  soluciones  evaluativas  que  se  le  han  venido  dando  a este  tipo  de  progra- 
mas. De  este  modo,  la  solution  mas  frecuente  esta  siendo  atender  la  calidad  de  la 
formacion  no  desde  el  proceso  que  sigue  en  su  desarrollo,  sino  en  relation  a elementos 
externos.  De  este  modo,  tambien  desde  estos  factores,  se  deriva  la  evaluacion  de  este 
tipo  de  programas  hacia  componentes  relacionados  con  sus  outputs,  exceptuando  las 
medidas  de  capacitacion. 

3.  Relacionados  con  la  finalidad/objetivo  de  la  Formacion  y la  utilizacion  de  los  resultados  de 

la  Evaluacion 

Los  objetivos  de  este  tipo  de  formacion  no  suelen  vincularse  a la  formacion  en  si 
misma,  sino  que  generalmente  son  traducidos  desde  la  finalidad  (politica  y/o  econo- 
mica) que  justifica  el  plan  de  actuacion.  Por  ello,  suelen  cifrarse  en  el  entorno  socioeco- 
nomico,  bien  como  elementos  tangibles  (insertion  socio-profesional,  mejora  del 
empleo,  mejora  de  la  productividad...),  o como  intangibles  (mejora  del  capital  huma- 
no, clima  organizacional,  recurso  del  sistema  economico  o de  una  empresa...).  Ello 
implica  que  los  elementos  de  evaluacion  de  la  Eficacia  de  este  tipo  de  Programas  se 
situen  en  la  orbita  de  las  evaluaciones  del  Impacto  o Consecuencias  de  la  Formacion, 
es  decir  sobre  elementos  externos  al  proceso,  y,  por  ello,  vinculados  con  los  elementos 
socio-economicos  que  se  pretendian  dinamizar. 
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CUADRO  2 

REPRESENTAClON  DE  LOS  ESCENARIOS  EN  QUE  SE  IDENT1F1CA  LA  SITUAClON 

EDUCATIVA  (JORNET,  2001:  54) 


Las  peculiaridades  metodologicas  de  los  procesos  de  evaluacion  en  la  formacion 
ocupacional  y continua,  derivadas  de  los  escenarios,  la  modalidad  y la  finalidad  de  la 
misma,  estan  teniendo  como  consecuencia  el  desarrollo  de  planes  centrados  especial- 
mente  en  indicadores  externos  a la  propia  formacion  e indicadores  de  impacto  (inser- 
tion laboral,  mejora  del  cima  laboral,  de  la  productividad...).  Esto  es  una  evidencia 
contrastable  en  las  diferentes  experiencias  que  se  estan  produciendo  en  nuestro  con- 
te*to.  A este  respecto,  y para  concluir,  hay  que  apuntar  dos  ideas  fundamentales: 

— Es  necesario  revisar  los  indicadores  utilizados  para  la  evaluacion  del  impacto, 
desde  perspectivas  teoricas  mas  solidas,  que  aporten  ademas  el  reconocimiento 
de  la  persona  como  globalidad,  y no  solo  como  recurso  economico  (Carballo  y 
Biecinto,  2001). 

— Asimismo,  se  deberfa  tender  a enfatizar  en  la  evaluacion  la  atencion  a elemen- 
tos  internos  de  las  Acciones  Formativas,  pues  sobre  ellos  se  sustenta  la  calidad 
de  la  formacion.  Entre  ellos  deberian  incluirse  tanto  referentes  del  proceso  for- 
mativo  (por  ejemplo  la  calidad  pedagogica  del  diseno  curricular,  de  la  meto- 
dologia  didactica,  del  profesorado,  etc.)  como  del  nivel  de  competencia 
adquirido. 
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0,  INTRODUCTION 

En  el  breve  espacio  de  que  disponemos,  vamos  a describir  la  experiencia  de  la  Uni- 
versidad de  Cantabria  para  que  el  lector  pueda  situarse  en  el  marco  adecuado  del  deba- 
te, ya  que  dicha  experiencia  se  desarrolla  siguiendo  los  mismos  patrones  de  la  mayoria 
de  las  universidades  y el  contexto  general  del  Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Cali- 
dad de  las  Universidades  (PNECU).  En  la  situation  actual,  el  debate  estarfa  incomp leto 
si  no  incluyeramos  los  indicadores  y la  acreditacion  como  temas  de  reciente  aparicion. 

1 . OBJETIVOS 

El  programa  de  calidad  de  la  Universidad  de  Cantabria  esta  delimitado  por  las 
coordenadas  de  mejora  de  la  calidad  y rendition  de  cuentas  a la  sociedad  y se  desarro- 
lla como  un  proceso  vivo,  transparente  y abierto  a la  participation  de  todos  los  colecti- 
vos  en  cada  uno  de  los  subprogramas  y acciones  concretas. 

Los  objetivos  mas  importantes  del  programa  son  los  siguientes: 

• Promover  la  evaluacion  institucional  de  la  calidad. 

• Utilizar  el  marco,  metodologia,  etc.  del  Plan  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Cali- 
dad de  las  Universidades  (PNECU)  auspiciado  por  el  Consejo  de  Universidades. 

• Proporcionar  al  colectivo  universitario  y a la  sociedad  en  general  la  information 
mas  relevante  sobre  la  calidad  de  la  Universidad  de  Cantabria. 

• Dar  la  adecuada  difusion  al  proceso  de  evaluacion  de  modo  que  sea  lo  mas  par- 
ticipative posible. 
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• Comprometerse  a elaborar  los  informes  finales  que  incluyan  los  puntos  fuertes, 
los  debiles  y las  estrategias  de  mejora  pertinentes. 

• Comprometerse  a propiciar  los  recursos  materiales  y humanos  que  permitan  la 
mejora  por  consolidacion  de  los  puntos  fuertes  y correccion  de  los  debiles. 

2.  ACCIONES 

2.1.  Programa  I:  Procedimiento  de  valoracion  de  la  actividad  del  profesorado. 

Este  programa  tiene  como  objetivo  «detectar  la  actividad  realizada  por  el  profesora- 
do de  forma  precisa  en  todos  los  campos  de  la  actividad  universitaria:  docencia,  investi- 
gation y gestion».  Para  ello  se  ha  desarrollado  un  procedimiento  consistente  en  el 
establecimiento  de  una  metodologia  de  captation  y tratamiento  de  datos  sobre  la  activi- 
dad del  profesorado,  capaz  de  favorecer  el  analisis  de  su  implementation  y la  extraction 
de  las  conclusiones  sobre  necesidades,  posibilidades  de  utilization  del  procedimiento  y 
niveles  de  rendimiento  de  la  Universidad  de  Cantabria.  El  procedimiento  se  initio  sobre 
las  actividades  del  curso  96/97  y fue  aprobado  por  la  Junta  de  Gobierno  de  la  Universi- 
dad, cada  curso  academico  se  va  mejorando  para  ajustarse  a la  situation  del  momento. 

2.2.  Programa  2:  Analisis  de  la  calidad 

Este  programa  se  consta  de  dos  lineas  de  actuation: 

1.  Evaluacion  personal  de  la  actividad  docente  del  profesorado  y del  desarrollo 
concreto  de  las  asignaturas.  Utilizando  las  metodologias  mas  frecuentes  y con- 
trastadas  (cuestionarios  a los  alumnos,  autoinformes  de  los  profesores,  etc.)  se 
recoge  information  cuyo  analisis  cristaliza  en  informes  individuates  sobre  los 
profesores  evaluados  e informes  globales  sobre  el  conjunto  de  profesores,  asig- 
naturas evaluadas  por  centros  y departamentos.  Los  primeros  tienen  un  carac- 
ter  confidencial  y los  segundos  son  publicos. 

2.  Evaluacion  institucional  en  el  marco  del  Plan  Nacional  (PNECU).  Se  ha  disena- 
do  un  proceso  de  evaluacion  trianual  de  manera  que  cada  titulacion  de  la  Uni- 
versidad pueda  dedicar  un  ano  a la  autoevaluacion,  otro  a la  mejora  y, 
finalmente,  otro  a la  evaluacion  del  logro  de  las  mejoras  introducidas.  Hasta  el 
momento,  catorces  titulaciones  estan  en  proceso  de  mejora,  12  en  proceso  de 
autoevaluacion  (se  ha  emitido  el  autoinforme)  lo  que  completa  la  totalidad  de 
las  titulaciones  exception  hecha  de  Derecho  y de  las  de  reciente  implantation. 
Dicha  evaluacion  se  ocupa  de  la  ensenanza,  investigation  y gestion. 

2.3.  Programa  3:  Mejora  de  la  calidad 

Este  programa  tiene  un  caracter  transversal  respecto  a los  anteriores  y aporta  uni- 
dad,  globalidad  y coherencia  al  conjunto.  El  Comite  de  Calidad  de  la  Universidad  cen- 
traliza  todas  las  mejoras  que  se  desprenden  de  los  distintos  programas  y los  deriva  a 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


Programas  de  mejora  de  la  calidad  en  la  universidad 


601 


los  organos  colegiados  correspondientes  (planificacion  docente,  plan  de  formacion, 
propuestas  de  mejora  en  la  gestion). 

3.  RESULTADOS 

3.1.  Programa  I 

Los  resultados  obtenidos  por  esta  via  estan  siendo  utilizados  para  la  toma  de  deci- 
siones  sobre  diversos  temas,  entre  los  que  cabe  citar  los  siguientes:  reconocimiento  de 
tramos  docentes,  reforma  de  la  figura  del  profesorado  asociado  y creacion  de  la  de 
profesores  en  formacion,  plan  de  promocion  del  profesorado,  resolucion  de  inciden- 
cias  de  plantilla  (sustituciones,  licencias...),  estudio  de  las  necesidades  generadas  por 
la  implantacion  de  nuevos  planes  de  estudios  o la  reforma  de  los  ya  existentes,  con- 
traste  de  la  planificacion  docente  elaborada  por  los  departamentos  con  la  realmente 
llevada  a efecto,  etc. 

3.2.  Programa  2 

En  el  ambito  de  la  accion  1)  los  informes  individuales  que  reciben  los  profesores 
posibilitan  el  establecimiento  de  estrategias  de  mejora  personal,  igualmente  los 
autoinformes  de  los  profesores  contextualizan  la  actividad  docente  desarrollada.  Los 
informes  globales  permiten  detectar  puntos  debiles  y necesidades  a las  que  se  ha  pre- 
tendido  dar  respuesta  con  el  Plan  de  Formacion  Didactica  del  Profesorado. 

En  el  contexto  de  la  accion  2)  hay  un  numero  considerable  de  puntos  debiles  que  ya 
se  han  corregido  mientras  se  estaba  desarrollando  el  propio  proceso  de  evaluacion  y el 
resto  de  los  aspectos  a mejorar  han  sido  analizados  por  el  Comite  de  Calidad  de  la 
Universidad  que  los  ha  derivado  a los  correspondientes  Comites  de  Seguimiento  crea- 
dos  al  efecto.  En  la  convocatoria  actual  del  PNECU,  el  proceso  se  esta  cumpliendo  en 
los  terminos  de  calendario  y contenido  previstos  en  la  evaluacion  de  la  ensenanza,  en 
la  evaluacion  de  la  investigacion  (departamentos)  nos  estamos  encontrando  con  bas- 
tantes  dificultades  y en  el  ambito  de  la  gestion  se  esta  haciendo  un  esfuerzo  considera- 
ble para  adaptar  un  sistema  de  gestion  por  objetivos  al  modelo  EFQM. 

3.3.  Programa  3 

En  terminos  generales,  por  el  momento  se  esta  respondiendo  a las  necesidades 
emanadas  de  los  anteriores  programas,  se  ha  disenado  un  plan  de  formacion  del  pro- 
fesorado universitario  y se  pretende  establecer  contratos-programa  con  las  distintas 
unidades  y en  terminos  mas  globales  con  el  Gobierno  Regional. 

4.  A MODO  DE  CONCLUSION 

El  tema  de  la  gestion  de  la  calidad  y,  mas  en  los  sistemas  de  gestion  publica,  es  altamente 
inestable.  Para  estabilizar  la  gestion  de  la  calidad  hay  que  aprovechar  los  requerimientos  exter- 
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nos  generalmente  sociales  y politicos , cada  vez  mas  exph'citos,  introducir  elementos  orgdnicos 
que  «profesionalicen»  dicha  gestion  y establecer  programas  e incentivos  que  permitan,  en  pri- 
mer lugar,  abordar  las  mejoras  necesarias  y,  en  segundo  lugar,  recompensar  el  trabajo  bien 
hecho. 

En  la  Universidad  de  Cantabria  estamos  en  uno  de  estos  momentos  de  estabilizacion  del 
programa  con  reciente  cambio  de  equipo  de  gobierno  cuya  politico  en  el  tema  de  calidad  se 
enmarca  en  este  contexto. 

Si  nos  situamos  en  el  contexto  general  de  desarrollo  de  la  cultura  de  calidad  en  el 
ambito  universitario,  habria  que  plantearse  algunas  cuestiones  que  pueden  posibilitar 
el  debate  sobre  el  tema  como  las  siguientes: 

0 Contexto  general  de  los  planes  de  calidad  dirigidos  a la  mejora.  La  debilidad  de 
los  sistemas  de  calidad  en  los  sistemas  publicos. 

° Estabilizacion  de  las  unidades  de  gestion  de  calidad  de  lo  mas  general  a lo  mas 
concreto  (Consejo  de  Universidades,  agencias  autonomicas...  unidades  concre- 
tas  de  las  universidades). 

° Establecimiento  de  la  unidad  de  evaluacion  (titulacion,  departamento,  servi- 
cios...),  ^se  puede  evaluar  todo  a la  vez  partiendo  de  la  titulacion  como  unidad 
de  referenda?,  ^es  posible  evaluar  las  interacciones  entre  docencia,  investiga- 
tion y gestion  o entre  centros,  departamentos  y servicios? 

® Ya  nos  hemos  evaluado.  Ahora  <;que  hacemos  con  los  resultados?  Seguimiento 
de  los  programas  de  mejora,  financiacion  de  los  mismos  mediante  contratos- 
programa  individuales  o globales...  planes  estrategicos. 

® ^Es  posible  ligar  la  calidad  a la  financiacion  de  manera  significativa? 

® iSe  puede  establecer  un  sistema  de  indicadores  validos  y fiables? 

• dQue  sistema  de  acreditacion  se  va  a promover  y si  va  a estar  vinculado  a la  cali- 


• Finalmente,  ^habra  un  ranking  de  universidades? 

® Por  ultimo  y,  permitasenos  un  lenguaje  mas  provocativo,  ^como  tiene  que  ser  la 
relation  prestantes/usuarios  en  la  Universidad?,  ^los  gestores  y los  alumnos 
deben  decir  a los  profesores  como  tienen  que  hacer  su  trabajo  o estos  son 
«libres»  para  determinar  los  objetivos  y exigencias  de  su  tarea?  O,  expresado  en 
otros  terminos,  ,;quien  decide  lo  que  es  calidad? 
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I.  EVALUACION  DE  LA  CALI  DAD 

La  Universidad  Espanola,  no  ha  quedado  al  margen  de  la  corriente  evaluadora  y 
de  sensibilization  respecto  a la  cultura  de  la  calidad  (Informe  Universidad  2000),  que 
obsesivamente  marca  la  actualidad,  estableciendose  un  interes  creciente  por  ofrecer 
una  mejora  significativa  y continua  de  los  servicios  que  oferta  (Buendia,  2000). 

En  1991  se  comienza,  la  realization  de  experiencias  de  evaluation,  siguiendo  las 
actuaciones  que  sobre  esta  materia  se  estaban  realizando  ya  en  otros  paises.  El  Consejo 
de  Universidades  eleva  en  ese  mismo  ano  propuestas  de  cooperation  europea  en 
materia  de  garantia  de  calidad,  desarrollandose  en  el  bienio  1992-1994,  el  programa 
Experimental  de  Evaluation  de  la  Calidad  del  Sistema  Universitario,  siendo  su  objeti- 
vo  principal,  poner  a prueba  una  metodologia  de  evaluation  institutional  inspirada  en 
las  experiencias  internacionales.  En  1994-1995  se  implanta  el  Proyecto  Piloto  Europeo 
reuniendo  en  una  misma  orientation  metodologica  la  evaluation  de  la  ensenanza 
superior  de  17  paises  participantes. 

El  tema  de  la  evaluation  de  la  calidad  institutional,  que  al  igual  que  De  Miguel 
(1994),  De  la  Orden  (1995),  Garcia  (2000),  Congosto  (2000),  Canton  et  al.  (2001)  la 
entendemos  determinada  por  las  correlaciones  entre  todos  los  elementos  que  interrela- 
cionan  en  la  institution  educativa,  se  ha  planteado  desde  el  Consejo  de  Universidades, 
con  el  antecedente  de  que  en  algunos  paises  de  Europa  (Holanda,  Francia,  Reino 
Unido,  Dinamarca...)  ya  existian  sistemas  consolidados  de  evaluation  (Buendia,  2000), 
aprobandose  a tal  efecto  el  «I  Plan  National  de  Evaluation  de  la  Calidad  de  las  Uni- 
versidades»  (PNECU)  (1  de  Diciembre  de  1995)  con  una  duration  de  5 anos,  revisiones 
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anuales  y participation  de  las  universidades  publicas  y privadas.  Incluyendo  una 
Guia  de  evaluacion,  que  sirve  de  orientacion  metodologica  para  realizar  evaluacion, 
tanto  interna  como  externa. 

El  «II  Plan  de  la  Calidad  de  las  Universidades»  (RD  408/2001,  de  20  de  abril), 
vigente  en  la  actualidad,  continua  con  acciones  del  Plan  anterior,  introduce  nuevos 
objetivos  para  dotar  a las  Universidades,  a las  Administraciones  Educativas  y a los 
ciudadanos,  de  instrumentos  y metodos  para  la  evaluacion  y la  acreditacion,  ofrecien- 
do  una  informacion  validada  y contrastada  para  la  toma  de  decisiones. 

Los  objetivos  del  nuevo  Plan  engloban  a los  del  antiguo,  promocionando  la  crea- 
cion  de  Agencias  de  Calidad  en  las  Comunidades  Autonomas,  asi  como  una  Red 
Nacional  de  las  mismas,  coordinada  por  el  Consejo  de  Universidades.  Se  establece  un 
sistema  de  acreditacion  que  garantiza  la  calidad  a traves  de  estandares  internaciona- 
les,  y la  implantacion  de  un  sistema  de  informacion  basado  en  la  evaluacion  por  resul- 
tados  y apoyado  en  un  catalogo  de  indicadores. 

Tiene  una  vigencia  de  6 anos  revisable  a traves  de  convocatorias  anuales.  Los  pro- 
cesos  seran  de  caracter  ciclico  y permanente,  incluyendo  tecnicas  de  seguimiento  y 
revision  de  resultados. 

En  nuestra  Comunidad  Autonoma,  siguiendo  el  objetivo,  del  II  Plan,  de  promocion 
de  agencias  de  calidad,  nace  la  «Agencia  para  la  Calidad  del  Sistema  Universitario  de 
Galicia»,  siguiendo  los  pasos  de  las  Agencias  Catalana  y Andaluza  creadas  en  1996. 

La  Agencia  surge  con  la  voluntad  de  servir  a la  sociedad,  seguir  las  nuevas  tenden- 
cias  internacionales  y las  recomendaciones  del  Consejo  de  Europa  en  lo  que  a garantia 
de  calidad  de  la  ensenanza  superior  se  refiere.  Esta  compuesta  por  la  Consejerfa  de 
Educacion  y Ordenacion  Universitaria,  Secretarfa  General  de  Investigacion  y Desarro- 
llo,  Universidad  de  Santiago  de  Compostela,  Universidad  de  A Coruna  y Universidad 
de  Vigo. 

Siendo  sus  objetivos: 

• Desarrollo  de  los  procesos  de  evaluacion  de  la  calidad  de  las  universidades 
gallegas. 

• Analisis  de  los  resultados. 

• Propuestas  de  servicios  de  mejora  de  los  servicios  que  prestan. 

2.  EVALUACION  DE  LA  CALIDAD  EN  LA  UNIVERSIDADE  DA  CORUNA 

La  Universidade  da  Coruna,  siguiendo  la  linea  y esfuerzo  de  otras  universidades 
espanolas  para  el  control  de  la  calidad  de  las  instituciones  universitarias  se  sumo  al  Plan 
Nacional  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades  en  su  segunda  convocatoria 
(1998).  Conscientes  de  la  necesidad  de  avanzar  en  los  sistemas  de  evaluacion  y,  de  salva- 
guardar  la  calidad  de  la  ensenanza  universitaria,  asi  como  la  necesidad  de  una  mejora 
continua  en  la  docencia,  investigacion  y gestion  universitaria,  se  pusieron  en  marcha, 
dentro  del  referido  Plan,  programas  de  evaluacion  de  la  calidad  en  las  siguientes  convo- 
catorias. Esta  primera  experiencia  sirvio  para,  por  un  lado,  acrecentar  la  cultura  evaluati- 
va  dentro  del  propio  contexto  universitario  y,  por  otro,  solventar  las  grandes  dificultades 
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surgidas  como  consecuencia  de  la  cantidad  de  informacion  (cuantitativa  y cualitativa) 
que,  de  forma  sistematica,  se  iba  obteniendo  sin  adoptar  ningun  tipo  de  decision. 

A traves  de  estos  procesos  de  evaluacion  se  detectan  puntos  debiles  y fuertes  que 
facilitan  la  mejora  de  la  calidad  de  los  servicios  que  la  universidad  presta  a la  sociedad 
y,  permitiendo  a los  usuarios  de  estos  servicios  (asf  como  a las  entidades  que  contribu- 
yen  a su  financiacion)  conocer,  partiendo  de  una  informacion  objetiva,  valida  y fiable, 
el  nivel  de  calidad  alcanzado  por  la  institucion  en  general  y,  las  titulaciones  evaluadas, 
en  particular. 

La  evaluacidn  de  la  gestion  de  la  calidad  en  nuestra  universidad  depende  del  Vice- 
rrectorado  de  Innovacion  Tecnologica.  Desde  este  Vicerrectorado  se  pone  en  marcha  el 
Comite  de  Evaluacidn  de  la  Universidad  presidido  por  el  Rector. 

Para  que  este  Comite  pueda  llevar  a cabo  sus  funciones  se  crea  la  Unidad  Tecnica 
de  Evaluacidn  entre  cuyas  funciones  principales  podemos  senalar  las  siguientes: 

— Preparacion  de  anteproyectos  de  trabajo  para  el  propio  Comite. 

— Elaboracion  de  memorias  e informes  a peticion  del  Comite  de  Evaluacidn. 

— Preparacion  de  los  materiales  de  trabajo  exigidos  en  la  Gufa  de  Evaluacidn. 

— Organizacion  del  proceso  de  aplicacion  de  los  protocolos  de  evaluacidn  segun 
indicaciones  del  Comite  de  Evaluacidn. 

La  Unidad  Tecnica  recoge  informacion  de  la  «Gerencia  de  la  Universidad»  y de  los 
«Servicios  de  Informacion  y Estadistica»  (SEINFE),  «Informaticos  de  Gestion»  (SIX), 
«Bibliotecas»  y «Obras  y Equipamiento»  que  facilita  a los  diferentes  comites  de  eva- 
luacidn de  los  centros,  para  facilitar  el  proceso  de  autoevaluacion. 

Los  diferentes  proyectos  tematicos  presentados  comprenden  la  ensenanza,  investi- 
gacion  y los  servicios  universitarios  directamente  vinculados  a las  titulaciones  evalua- 
das y se  articularon  conforme  a lo  establecido  en  la  gufa  de  evaluacidn,  en  cinco 
grandes  fases:  Autoevaluacion,  Evaluacidn  Externa,  Informe  de  Evaluacidn  de  la  Titu- 
lacion  o Unidad  evaluada.  Informe  de  la  Calidad  de  la  Universidad  y difusion  de  los 
resultados  de  la  convocatoria  del  Plan  Nacional  de  Evaluacidn  de  la  Calidad  de  las  Uni- 
versidades,  de  acuerdo  con  los  principios  aprobados  por  el  Consejo  de  Universidades. 

3.  PASADO  DE  LA  EVALUACION  EN  LA  UNIVERSIDADE  DA  CORUNA  (UDC) 

Consideramos  pasado  de  la  evaluacidn  la  participacion  de  la  UDC  en  las  tres  pri- 
meras  convocatorias  del  I PNECU. 

3.1.  En  la  primera  convocatoria  del  I PNECU  (Orden  de  21-2-96,  BOE  de  28-2-96) 
para  el  curso  1997-1998,  la  UDC  participa  presentando  un  Proyecto  de  Evaluacidn 
Global  de  la  Universidad. 

El  Programa  considera  los  siguientes  objetivos: 

• Determinar  los  problemas  de  la  Institucion  para  poner  en  marcha  una  mejora  de 
la  calidad  de  los  servicios  que  presta. 

RIE,  vol.  19-2  (2001) 


ERIC 


606 


Jesus  Miguel  Munoz  Cantero  y Mtt  Paula  Rios  de  Deus 


• Fomentar  en  la  Institution  una  cultura  de  la  calidad  que  ayude  a las  personas 
que  forman  parte  de  ella  a la  mejora  global  de  dicha  institution. 

o Proporcionar  los  indicadores  de  fiabilidad  y validez  de  los  instrumentos  de  ana- 
lisis  y seguimiento  disenados  para  realizar  la  evaluation. 

• Proporcionar  information  a los  usuarios  e instituciones  financiadoras  de  la  ins- 
titution sobre  su  calidad. 

Siendo  los  mas  inmediatos: 

• Crear  un  clima  de  apoyo  para  asegurar  la  viabilidad  y la  integridad  global  de  la 
evaluation  de  la  calidad  de  la  investigation,  de  la  docencia  y de  los  servicios. 

® Validar  el  procedirniento  y los  instrumentos  necesarios  que  deben  utilizarse  en 
las  distintas  fases  de  evaluation  global. 

Se  crea  una  Comision  de  Seguimiento  del  Programa  de  Evaluation  Institutional, 
cuyas  funciones  basicas  son: 

® Ejecutar  el  proyecto  de  evaluation  presentado  por  la  Universidad  al  Consejo  de 
Universidades,  una  vez  aprobado  por  dicho  Consejo. 

• Aprobar  y remitir  el  Informe  de  Autoevaluacion  al  Consejo  de  Universidades. 

• Remitir  el  Comite  Tecnico  del  Plan  National  el  Informe  de  Evaluation  Externa, 
con  aquellas  observaciones  que  considere  oportunas. 

• Redaction  y aprobacion  definitiva  del  Informe  de  Final  de  Evaluation. 

• Difusion  de  Resultados 

Se  trabaja  en  la  creation  de  la  Unidad  Tecnica  de  Evaluation  que  funcionara  ejecu- 
tando  el  programa,  siendo  sus  funciones: 

• Preparar  anteproyectos  de  trabajo  por  la  Comision  de  Seguimiento  del  Progra- 
ma (Comite  de  Evaluation  de  la  UDC). 

• Elaborar  las  memorias  de  acuerdo  a las  directrices  del  PNECU  y los  acuerdos  de 
la  Comision  de  Seguimiento. 

• Preparar  todos  los  materiales  necesarios  para  cumplir  los  objetivos  exigidos  por 
el  PNECU,  asi  como  los  que  indique  la  propia  Comision  de  Seguimiento  de  la 
UDC. 

• Organizar  todo  el  proceso  de  evaluation:  entrega  y recogida  de  encuestas,  obten- 
cion  de  datos  y su  organization  y depuration;  realization  de  visitas  a los  Comi- 
tes Tecnicos  de  centro,  de  departamento  y en  otras  unidades  administrativas. 

3.2.  En  la  segunda  convocatoria  del  I PNECU  (Orden  de  20-4-98,  BOE  de  28-4- 
98),  para  el  curso  1998-1999,  se  presenta  Proyecto  tematico  para  evaluar  la  titulacion 
de  Lngenierfa  de  Caminos,  Canales  y Puertos. 

Con  esta  titulacion  se  inicia  oficialmente  la  participation  de  nuestra  Universidad  en 
el  I Plan  National  de  Evaluation  de  la  Calidad  de  las  Universidades  (PNECU). 
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Esta  primera  experiencia,  totalmente  positiva,  ha  sufrido  las  consecuencias  propias 
de  la  tardia  concienciacion  y participacion  activa  de  los  diferentes  colectivos  de  la  titu- 
lacion, principalmente  en  relacion  con  la  falta  de  correspondencia  entre  el  tiempo  pla- 
nificado  y el  realmente  empleado. 

Los  departamentos  que  se  proponen  evaluar  son:  «Metodos  matematicos  y de  repre- 
sentacion»,  «Tecnologfa  de  la  construed on»  y «Proyectos  arquitectonicos  y urbanismo». 

3.3.  En  la  tercera  convocatoria  del  I PNECU  (Orden  de  27-5-99,  BOE  de  27-5-99), 
para  el  curso  1999-2000,  la  UDC  presenta  Proyecto  tematico  para  evaluar  las  titulacio- 
nes  de:  Ingenieria  Tecnica  Industrial:  especialidad  Electricidad,  Ingenieria  Industrial  e 
Ingenieria  en  Informatica  (Tabla  I). 

La  evaluacion  viene  marcada  dentro  de  la  linea  que  el  equipo  rectoral  tiene  para 
alcanzar,  la  mejora  de  la  calidad  de  la  enserianza,  investigation  y servicios  y,  en  coriso- 
nancia  con  la  solicitud  que  esta  titulacion  realizara  a la  segunda  convocatoria. 

Con  el  fin  de  encauzar  todos  los  esfuerzos  en  un  sistema  operativo  y bajo  la  actua- 
tion del  Comite  de  Evaluacion  de  la  Universidad  y de  la  Unidad  Tecnica  de  Evalua- 
cion, se  dispusieron  los  medios  materiales  y humanos  para  proceder  a la  evaluacion 
de  la  titulacion  referenciada  anteriormente. 

La  evaluacion  de  la  titulacion  de  Informatica  no  ha  podido  culminar  el  proceso  en 
los  plazos  previstos,  porque  se  llevo  a cabo  durante  el  ano  2000,  la  division  del  depar- 
tamento  de  Computacion,  mayoritario  en  la  titulacion,  que  genero  un  conjunto  de  cir- 
cunstancias  poco  favorables  para  la  reflexion  sosegada,  participativa,  constructiva  y 
profunda,  precisa  durante  el  proceso  de  Autoevaluacion. 

Concluido  el  proceso  de  division  interna  citado  y puesto  de  manifiesto  el  interes  en . 
proseguir  con  la  Autoevaluacion,  se  traslado  el  proceso  a la  4a  convocatoria  del  I PNECU. 


TABLA  I 

TITULACIONES  EVALUADAS  EN  LA  3a  CONVOCATORIA 


Titulaciones 

Departamentos 

Ingenieria  Tecnica  Industrial:  especialidad  Electricidad. 

— Ingenieria  Industrial. 

— Fisica. 

Ingenieria  Industrial. 

— Ingenieria  Industrial  II. 

Ingenieria  en  Informatica. 

— Matematicas. 

— Computacion 

— Electronica  y Sistemas. 

4.  PRESENTE  DE  LA  EVALUACION  EN  LA  UNIVERSIDADE  DA  CORUNA 
(UDC) 

El  presente  de  la  evaluacion  corresponde  a la  participacion  de  la  UDC  en  la  4a  con- 
vocatoria. 
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4.1.  En  la  cuarta  convocatoria  del  I PNECU  (Orden  de  19-5-00,  BOE  de  23-5-00), 
para  el  curso  2000-2001,  la  UDC  presenta  Proyecto  para  evaluar  las  titulaciones  de  Cien- 
cias  de  la  Salud:  Enfermeria  (Ferrol),  Fisioterapia  y Terapia  Ocupacional  y de  la  Escuela 
Superior  de  Marina  Civil:  Maquinas  Navales  y Navegacion  Maritima.  Ademas  de  incor- 
porar,  de  la  convocatoria  anterior,  la  titulacion  de  Ingenieria  en  Informatica  (Tabla  II). 

La  Universidad,  conciente  de  la  necesidad  de  avanzar  en  los  sistemas  de  evalua- 
cion y de  salvaguardar  la  calidad  de  la  enserianza  universitaria,  propuso  la  evaluacion 
de  las  titulaciones  anteriormente  mencionadas.  La  inclusion  de  las  diplomaturas  en 
Navegacion  Maritima  y en  Maquinas  Navales,  fue  realizada  por  peticion  de  la  Escuela 
Superior  de  la  Marina  Civil,  motivada  fundamentalmente  por  lo  establecido  en  el  RD 
2062  / 1999,  de  30  de  diciembre,  por  el  que  se  regula  el  nivel  minimo  de  formacion  de 
profesiones  maritimas  (BOE  21-1-2000),  respecto  al  cumplimiento  de  las  normas  de 
calidad  y de  competencia  establecidas  en  el  Convenio  Internacional  sobre  Normas  de 
Formacion,  Titulacion  y Guarda  para  la  Gente  del  Mar  (STCW-78/95). 


TABLA  II 

TITULACIONES  EVALUADAS  EN  LA  4"  CONVOCATORIA 


Titulaciones 

Departamentos 

Enfermeria  (Ferrol) 

— Ciencias  de  la  Salud. 

Fisioterapia 

— Medicina  y Fisioterapia. 

Terapia  Ocupacional 

— Medicina. 

Maquinas  Navales 

— Ciencias  de  la  Navegacion  y de  la  Tierra. 

— Energia  y Propulsion  Marina. 

Navegacion  Maritima 

— Ciencias  de  la  Navegacion  y de  la  Tierra. 

— Energia  y Propulsion  Marina. 

Ingenieria  en  Informatica. 

— Matematicas. 

— Computacion 

— Electronica  y Sistemas. 

5.  FUTURO  DE  LA  EVALUACION  EN  LA  UNIVERSIDADE  DA  CORUNA 

El  objetivo  principal  es  concluir  con  los  procesos  actuales  de  evaluacion,  para  pre- 
sentar  en  la  convocatoria  del  II  Plan  de  Evaluacion  de  la  Calidad  de  las  Universidades 
durante  el  curso  2001-2002.  Evaluando  las  titulaciones  de  Ciencias  de  la  Educacion, 
Derecho,  Sociologia,  Relaciones  Laborales,  Economicas  y Empresariales  (Licenciatura 
y diplomatura). 

6.  ACTUACIONES  COMUNESY  CONCLUSIONES 

A lo  largo  de  los  procesos  de  evaluacion  llevados  a cabo  en  la  UDC,  la  UTE  ha  rea- 
lizado  acciones  comunes  a todas  las  titulaciones,  manteniendose  a disposicion  de  los 
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Comites  de  Autoevaluacion,  proporcionandoles  cuantos  datos  generales  sobre  la  Uni- 
versidad  y la  titulacion  han  sido  requeridos,  asf  como  para  manifestar  su  punto  de 
vista  en  determinadas  interpretaciones  de  ciertos  apartados  de  los  protocolos  de  eva- 
luacion. 

Se  invito,  a los  Comites  de  Autoevaluacion  de  las  titulaciones  evaluadas  en  la  3a 
convocatoria,  a la  Jornada  de  Formacion  Metodologica  de  Comites  de  Autoevaluacion, 
celebrada  el  5 de  noviembre  de  1999  en  la  Universidad  de  Vigo,  con  el  titulo:  Jornada 
de  Formacion  en  Tecnicas  de  Evaluacion  a los  miembros  de  los  Comites  de  Autoeva- 
luacion de  las  Universidades  Gallegas  y a los  Comites  de  la  4a  convocatoria  a asistir  a 
las  Jornadas  de  Formacion  Metodologica  para  los  Comites  de  Autoevaluacion,  cele- 
bradas  en  Santiago  de  Compostela  los  dfas  25  a 27  de  octubre  de  2000,  enmarcadas  en 
el  II  Congreso  Internacional  de  Calidad  Universitaria:  Planes  Estrategicos. 

Se  han  puesto  a disposicion  de  las  titulaciones,  dipticos  y posters  informativos, 
sobre  el  momento  de  evaluacion  en  el  que  se  encontraban,  para  su  difusion  en  los  cen- 
tros. 

Examinados  los  informes  de  evaluacion  (autoinformes,  informes  de  evaluacion 
externa  e informes  finales),  podemos  extraer  de  todos  ellos  conclusiones  comunes. 


CONCLUSIONES  DE  LOS  AUTOINFORMES 

— Complejidad  desproporcionada  del  proceso. 

— Falta  de  recursos  y personal  necesario  para  la  obtencion,  procesamiento  y 
analisis  de  la  informacion  necesaria. 

— Proceso  valioso  para  el  conocimiento  de  la  situacion  de  la  titulacion. 

— Alta  participacion  e implicacion  de  los  miembros  de  la  comunidad  en  el  pro- 
ceso de  autoevaluacion. 


CONCLUSIONES  INFORMES  DE  EVALUACION  EXTERNA 

— Considerable  participacion  de  los  diferentes  colectivos. 

— Proceso  interesante,  correcto  y eficaz  para  el  conocimiento  de  la  titulacion  y 
posterior  toma  de  decisiones. 

— Labor  gratificante  y constructiva 

— Valoracion  muy  positiva  del  proceso  de  autoevaluacion. 


CONCLUSIONES  INFORME  FINAL 

— Proceso  muy  positivo,  consiguiendo  los  objetivos,  demostrando  implicacio- 
nes  interes,  entrega  y capacidad  demostrada  por  Comites  de  Autoevaluacion 
y Comites  de  Evaluacion  Externa. 

— Proceso  valiosos  para  el  conocimiento  de  la  titulacion. 

— Alta  participacion  e implicacion  de  la  comunidad  universitaria  en  la  evalua- 
cion. 
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Las  acciones  realizadas  para  fomentar  la  calidad  en  la  Universidad  en  general  y en 
las  titulaciones  evaluadas  en  particular,  han  resultado  positivas.  Asi  se  acredita  en 
base  a la  aceptacion  y colaboracion  que,  el  conjunto  de  autoridades,  personal  docente, 
alumnado  y PAS,  han  tenido  hacia  el  proceso  de  evaluacion. 

La  evaluacion  ha  conseguido  los  objetivos  generales  establecidos  en  el  I PNECU,  lo 
que  ha  supuesto  un  aliciente  y un  reto  mas  en  el  compromiso  de  esta  Universidad  por 
avanzar  en  la  mejora  de  la  calidad  de  la  educacion  universitaria. 

Se  ha  observado  que  la  mayoria  de  los  miembros  de  los  diferentes  comites  de 
evaluadores  externos,  realizan  la  consideracion  de  la  necesidad  de  que  sea  revisado 
el  Informe  de  Autoevaluacion  antes  de  iniciarse  el  proceso  de  Evaluacion  Externa, 
consideracion  tomada  en  cuenta  por  el  Consejo  de  Universidades,  ya  que  en  el  II 
Plan  de  Calidad,  una  de  las  novedades  es  la  revision  de  los  Autoinformes  por  parte 
de  la  UTE. 
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INVESTIGACION  SOBRE  EDtJCACION  UNIVERSITARIA 


RESUMEN 

En  este  trabajo  recogemos  las  aportaciones  realizadas  a un  symposium  sobre  investigacion 
acerca  de  la  Universidad.  Bajo  este  tema  comun,  se  aglutinan  diversos  estudios  y trabajos  de 
investigacion,  cuyo  contenido  se  describe.  Los  temas  abordados  son  la  cultura  de  los  centros 
universitarios,  las  tecnicas  e instruments  para  la  evaluacion,  y las  estrategias  para  la  mejora 
del  aprendizaje. 

ABSTRACT 

This  article  presents  some  studys  on  higher  education  research.  This  work  is  a description 
about  research  projets  on  university  culture,  procedures  of  students  evaluation  and  different 
ways  of  improve  learning. 


La  universidad  como  ambito  de  investigacion  educativa  ha  sido  durante  mucho 
tiempo  y de  forma  harto  paradojica  un  ambito  frecuentemente  olvidado;  paradojica- 
mente,  pues  en  el  nos  formamos  y en  el  hemos  ido  ejerciendo  durantes  muchos  afios 
nuestra  actividad  profesional.  Y sin  embargo,  en  la  practica  ha  sido  considerado 
como  un  ambiente  hostil  a la  indagacion  sobre  aspectos  didacticos,  orientadores...  y 
educativos  en  general.  Esta  percepcion  que  los  profesores  universitarios  de  las  dife- 
rentes  disciplinas  pedagogicas  hemos  tenido  sobre  la  universidad  como  campo  de 
investigacion  la  hemos  transmitido  simultaneamente,  seguramente  de  forma  incons- 
ciente,  a los  alumnos  de  nuestras  titulaciones;  porque  no  parece  casual  que  los  estu- 
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diantes,  ante  cualquier  requerimiento  en  nuestras  asignaturas  (practicas  de  diagnos- 
tic, diseno  de  programas  de  orientation,  construction  de  instrumentos  de  evalua- 
tion, etc.)  se  dirijan  casi  exclusivamente  a los  ambientes  no  universitarios  de  la 
education. 

Este  comportamiento  de  profesores  y de  alumnos,  que  duda  cabe,  no  es  tampoco 
gratuito.,  Todos  conocemos  la  indiferencia,  cuando  no  aversion  manifiesta,  que  se 
muestra  en  no  pocos  centros  universitarios  por  las  cuestiones  relacionadas  con  la 
ensenanza;  y en  los  que  tratar  problemas  didacticos,  de  evaluation,  de  formation 
pedagogica...  supone  arriesgarse  a ser  mirado  con  cierta  conmiseracion  por  grupos  de 
profesores  o equipos  directivos  preocupados  fundamentalmente  por  la  consecution  y 
gestion  de  proyectos  de  investigacion  de  decenas  de  millones  de  lo  que  sea  (euros, 
mismo). 

Sin  embargo,  esto  puede  no  ser  mas  que  una  excusa  permanente  para  obviar  el 
hecho  de  que  nos  resultaba  mas  comodo,  por  variadas  razones,  dirigirnos  a niveles 
no  universitarios.  En  ellos  podfamos  impresionar;  diffcilmente  eran  cuestionados 
nuestros  planteamientos;  el  simple  hecho  de  colaborar  con  nosotros  era  considera- 
do  como.un  merito...  independientemente  de  que  lo  resultados  carecieran  de  justifi- 
cacion  social  y tuvieran  como  linico  destino  la  superacion  de  una  formalidad 
academica. 

Sin  embargo,  la  universidad  es  un  excelente  campo  abierto  a la  investigacion 
educativa.  Y esto  se  hace  patente  en  cuanto  nos  acercamos  a los  centros  a ofrecer  a 
sus  profesores  algo  valioso  en  los  proyectos  que  apadrinamos;  y cuando  nos  acerca- 
mos con  respeto  a sus  practicas  de  ensenanza  y de  gestion  del  binomio  docencia- 
aprendizaje.  Creo  que  estas  son  las  dos  condiciones  esenciales  para  investigar  en  la 
universidad.  Lo  valioso  de  nuestras  propuestas  reside  en  su  justification  social-pro- 
fesional,  es  decir,  en  que  respondan,  de  alguna  manera,  al  mundo  de  preocupaciones 
de  los  docentes  universitarios  (problemas  de  docencia,  de  rendimiento  de  sus  alum- 
nos, etc.)  y no  exclusivamente  a nuestras  prioridades  de  investigacion.  El  respeto  a 
su  experiencia  en  la  action  docente  es  una  norma  basica  cuando  nos  adentramos  en 
contextos  profesionales  con  pautas  culturales  de  dilatada  tradition  y tan  validas  en 
su  contexto  como  en  el  nuestro  las  propias.  Cuando  esto  ocurre,  la  respuesta  de  los 
profesores  de  los  centros  suele  ser  de  autentica  calidad  y dedication. 

Investigar  sobre  la  ensenanza  universitaria  exige,  por  encima  de  todo,  actitudes 
nuevas  de  las  que  destacaremos  dos.  La  primera  de  ellas  es  la  predisposition  a 
aprender  de  colegas,  a aceptar  lecciones  de  iguales  que  ejercen  con  pareja  legitimi- 
dad  que  nosotros  su  funcion  docente  y cuyos  principios  de  actuation  son  tan  justifi- 
cables  al  menos  como  nuestras  teorfas.  Y en  segundo  lugar,  investigar  en  la 
universidad  supone  compartir  tareas  y responsabilidades  de  investigacion  con  pro- 
fesores que  tienden  a comprometerse  en  los  proyectos  de  investigacion  y prefieren 
ser  coinvestigadores  antes  que  simples  informantes,  porque  tienen  algo  que  decir 
desde  su  experiencia. 

Investigar  en  la  universidad  tiene,  desde  nuestro  punto  de  vista,  enormes  ventajas 
para  los  que  ensenamos  en  ella.  De  entre  ellas  destacaremos,  en  primer  lugar,  que  es 
nuestro  contexto  de  desarrollo  profesional  y,  en  tanto  que  tal,  supone  caminar  por 
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terreno  relativamente.  En  segundo  lugar,  que  a pesar  del  rechazo  inicial  a las  conside- 
raciones  pedagogicas  («que  distraen  de  la  investigacion,  tarea  para  la  que  le  hemos 
contratado  a vd.»,  segun  palabras  de  un  catedratico  de  un  centro  'cientifico'  a una  pro- 
fesora  'excesivamente'  preocupada  por  la  docencia)  es  receptiva  a las  propuestas  que 
puedan  optimizar  la  practica  docente.  Que  disponemos  de  amplias  poblaciones  de 
estudiantes  y profesores  proximas  a nosotros  y relativamente  virgenes  en  lo  que  a 
investigacion  pedagogica  se  refiere.  Y finalmente,  creemos  que  va  a ser  ventajoso 
investigar  en  la  universidad  porque  la  coyuntura  historica  nos  favorece;  el  rendimien- 
to  de  cuentas  en  pro  de  la  consecucion  de  mayores  estandares  de  calidad  en  las  uni- 
versidades  — evaluacion  institucional — esta  empezando  a cuestionar  la  docencia  en 
las  aulas  (sus  planteamientos,  metodos,  soportes  didacticos...)  y la  atencion  brindada  a 
los  estudiantes  fuera  de  ellas  (sistemas  de  orientacion,  informacion,  tutoria...),  entre 
otras  cosas.  Puede  que  sea  un  buen  momento  para  nosotros. 

Es  por  ello  que  hemos  planteado  este  symposium  en  el  que  se  aglutinan  diversos 
estudios  y trabajos  de  investigacion  sobre  la  educacion  universitaria.  El  primero  de 
ellos  presenta  un  proyecto  de  investigacion  conjunto  entre  varias  universidades  espa- 
nolas  acerca  de  la  cultura  de  los  centros  universitarios,  integrando  metodologias 
basadas  en  el  estudio  de  casos  y en  los  procedimientos  de  encuesta.  La  cultura  de  los 
centros  constituye  el  marco  desde  el  que  deben  entenderse  las  practicas  de  ensenan- 
za-aprendizaje  que  tienen  lugar  en  cada  contexto  institucional.  Sobre  estos  procesos 
de  ensenanza-aprendizaje  se  centran  el  resto  de  los  trabajos.  De  una  parte,  se  aborda 
el  diseno  de  nuevas  estrategias,  tecnicas  e instrumentos  de  evaluacion  que  permitan 
una  mejor  valoracion  del  grado  de  aprendizaje  en  la  situacion  sociocultural  actual, 
definida  por  la  generalizacion  de  las  nuevas  tecnologias  y el  acceso  a multiples  fuen- 
tes  de  informacion.  En  la  misma  linea,  se  encuentra  la  utilizacion  de  los  portafolios 
como  instrumentos  para  una  evaluacion  mas  cercana  a la  regulacion  que  a la  califica- 
cion.  Uno  de  los  trabajos  de  este  symposium  muestra  precisamente  los  resultados  del 
analisis  de  los  portafolios  realizados  por  alumnos  universitarios  en  su  proceso  forma- 
tivo.  Junto  a los  trabajos  sobre  evaluacion  del  aprendizaje,  se  presentan  estudios  e 
investigaciones  sobre  diferentes  estrategias  para  la  mejora  de  ese  aprendizaje:  a)  los 
apoyos  que  el  profesorado  ofrece  para  favorecer  el  aprendizaje,  analizados  a partir 
del  registro  de  incidentes  criticos  por  parte  de  una  seleccion  de  profesores  de  la  Uni- 
versidad de  Sevilla;  b)  la  puesta  en  practica  de  sistemas  de  orientacion,  asesoramien- 
to  y guia,  segun  el  cual  alumnos  de  los  ultimos  anos  de  carrera  orientan  y guian  a 
quienes  se  encuentran  en  sus  primeros  anos  en  la  institution,  y c)  el  desarrollo  de  ser- 
vicios  y programas  de  orientacion  universitaria  de  calidad,  capaces  de  atender  a las 
necesidades  de  todos  los  estudiantes,  incluidos  quienes  presentan  algun  tipo  de  dis- 
capacidad. 

I.  ANALISIS  DE  LA  CULTURA  DE  LOS  CENTROS  DE  EDUCACION  SUPE- 
RIOR. UN  PROYECTO  DE  INVESTIGACION  INTERUNIVERSITARIO 

Toda  organization  tiene  unas  caracterfsticas  que  la  hacen  diferente  a otras  institu- 
ciones  similares  que  cumplen  funciones  comunes.  Asi,  no  percibimos  lo  mismo  cuan- 
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do  entramos  en  un  centra  educativo  publico  o cuando  lo  hacemos  en  uno  privado; 
cada  centra  concreto  tiene  sus  propias  normas  y marcos  de  referencia.  Y la  universi- 
dad, pese  a constituir  un  marco  organizativo  comun  para  distintas  facultades  o escue- 
las,  tambien  es  susceptible  de  manifestar  una  gran  diversidad  entre  cada  uno  de  sus 
centros.  El  componente  especifico,  propio  de  cada  organizacion,  que  explica  y da  sen- 
tido  a todo  lo  que  sucede  dentro  de  ella,  a pesar  de  ser  una  dimension  invisible,  es  lo 
que,  en  adelante,  denominaremos  como  cultura  de  un  centra. 

La  investigacion  que  presentamos  en  este  apartado,  desarrollada  bajo  la  direccion 
del  profesor  Victor  Alvarez  de  la  Universidad  de  Sevilla,  se  centra  en  el  estudio  de  la 
cultura  de  los  centros  de  educacion  superior,  dando  por  supuesto  que  es  un  elemento 
contextual  basico  para  entender  los  valores,  la  organizacion,  el  funcionamiento,  los 
procesos  de  comunicacion  y el  modo  en  que  se  relacionan  los  elementos  personates 
presentes  en  una  institucion.  Se  considera  que  la  cultura  de  cada  centra  universitario 
configura  contextos  diferenciados  en  los  que  se  desarrollan  procesos  de  ensenanza- 
aprendizaje  bien  diversos. 

Son  multiples  las  definiciones  de  cultura  que  aparecen  en  la  literatura  (Beres  y Por- 
terwood,  1979;  Turnstall,  1983;  Hargreaves,  1991  etc.).  Santos  Guerra  (1992)  la  identifi- 
ca  con  unos  patrones  de  comportamiento,  unas  reglas  establecidas,  unos  rituales 
elaborados,  unas  formas  de  pensamiento  singulares  y unos  valores  compartidos  que 
un  grupo  mantiene  como  forma  peculiar  de  relacionarse  y organizarse.  Basicamente, 
el  concepto  de  cultura  hace  hincapie  en  modos  de  vida  y en  formas  de  pensamiento 
compartidos  por  un  grupo. 

La  investigacion  que  se  presenta  es  una  consecuencia  de  la  experiencia  acumulada 
en  trabajos  anteriores  con  profesores  de  diferentes  centros  universitarios  (Alvarez  y 
otros,  1999  y 2000).  En  ellos  se  obtuvo,  ademas  de  los  resultados  especificos  de  cada 
proyecto,  una  sensacion  de  enorme  perplejidad  ante  las  realidades  tan  diferentes  des- 
cubiertas  en  centros  universitarios  que  siempre  se  habian  tenido  tan  cercanos.  Se 
penso  que  describir  esas  culturas  seria  una  informacion  muy  util  para  todos  los  que 
trabajamos  en  la  universidad,  pero  sobre  todo  para  la  orientacion  de  dos  colectivos:  los 
profesores  noveles  y los  estudiantes. 

Asi  pues,  la  idea-fuerza  de  esta  investigacion  es  la  siguiente: 


HIP6TESIS  GENERATRIZ  DE  LA  INVESTIGACION 

En  cada  centro  universitario  se  genera  una  cultura  academica,  organizativa 
y profesional  propia  que  condiciona  las  relaciones  humanas,  la  forma  en  que 
se  entiende  la  docencia  y el'  aprendizaje,  el  concepto;  del' profesional  que  se 
quiere  f ormar,  los  modelos  en  fiincion  de  los  cuales  se  gestiona  el  poder,  asf 
como  los  valores  y las  expectativas  de  las  personas  que  trabajan  o estudian  en 
dichocentro.  Cada;  centro  universitario  tiene  una  cultura  propia,  en  parte  con- 
dicionada  por  el  tipo  de  saber  que  en.el  se  transmite  (ciencias  sociales,  naturar 
les,  humanas...),  que  es  parte  del  acervo  profesional  de  las  personas  que 
f orman  y son  formadas  en  el. 
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Es  decir,  se  persigue  la  identification  de  las  pautas  culturales  en  torno  5 macrova- 
riables: 

1.  La  Formacion 

2.  La  investigacion 

3.  Las  relaciones 

4.  La  organizacion 

5.  Valores,  expectativas  y creencias 

Por  lo  que  se  refiere  al  tipo  de  investigacion  que  se  pretende  realizar  y dado  el  inte- 
rns por  captar  el  detalle  y la  idiosincrasia  cultural  propia  de  cada  centro  universitario, 
parece  apropiado  optar  por  una  metodologia  descriptiva  mediante  estudio  de  casos  en  la 
que  se  pondran  en  practica  estrategias  cercanas  a los  planteamientos  etnogrdficos.  Los 
resultados  obtenidos  por  esta  via  convergeran  con  los  alcanzados  a traves  de  una  meto- 
dologia basada  en  procedimientos  de  encuesta.  Los  procedimientos  de  recogida  de  datos 
previstos  son  los  recogidos  en  el  cuadro  1. 

CUADRO 1 

PROCEDIMIENTOS  PARA  LA  RECOGIDA  DE  DATOS 


Procedimiento 

Destinatarios 

Grupos  de  discusion 

1 Grupo  de  profesores 
1 Grupo  de  alumnos 

Entrevistas  en  profundidad 

3 Profesores 
3 Alumnos 

3 Miembros  del  PAS  + 1 coordinador  del  servicio 

Observation 

1 Junta  de  Facultad 
1 Consejo  de  Departamento 

1 Asamblea  de  estudiantes 

2 Sesiones  de  clase  en  ler  ciclo 
2 Sesiones  de  clase  en  2°  ciclo 

2 Sesiones  de  clase  en  3cr  ciclo 

3 Actos  academicos  (Tesis,  Oposicion  a Titularidad 
y a Catedra) 

Jomadas  de  «sombra» 

2 Jornadas  con  2 profesores 
2 Jomadas  con  1 alumno 

Cuestionarios  de  refrendo 

1 Muestra  de  profesores 
1 Muestra  de  alumnos 

Analisis  de  documentos 

Gufa  del  estudiante 

Autoinforme-Memoria  de  autoevaluacion  (si  la  hubiera) 
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Finalmente  resaltaremos  otra  de  las  caracterfsticas  de  este  proyecto,  su  caracter  inte- 
runiversitario.  Inicialmente  el  proyecto  ha  sido  acogido  en  tres  universidades:  la  Uni- 
versidad  de  Sevilla,  que  lidera  la  investigacion,  la  Universidad  de  Alcala  y la 
Universidad  Complutense. 

2.  LA  EVALUACION  DEL  APRENDIZAJE  UNIVERSITARIO  EN  LA  SOCIEDAD 
DEL  CONOCIMIENTO 

La  Universidad  espanola  se  ha  enfrentado  en  los  ultimos  anos  a la  ingente  tarea  de 
reformar  los  planes  de  estudio  de  las  distintas  titulaciones.  El  Plan  de  Estudios  de  una 
titulacion  universitaria  debe  cumplir  con  dos  requisitos  fundamentales:  en  primer 
lugar,  reflejar,  a traves  de  la  definicion  del  modelo  de  formacion  previsto,  las  necesida- 
des  de  la  sociedad  respecto  de  los  futuros  titulados  y,  en  segundo  lugar,  contener  todos 
los  elementos  necesarios  para  garantizar  la  correcta  programacion  de  las  actividades 
academicas  que  han  de  conducir  a lograr  los  objetivos  formativos  previstos  con  la 
maxima  eficacia  y eficiencia  (Aparicio,  1996). 

Todos  somos  conscientes  que  hemos  pasado  de  un  sistema  universitario  de  elite  a 
un  sistema  de  masas.  Elio  supone  que  los  objetivos  tradicionales  de  la  Universidad 
han  de  reorientarse  ante  esta  nueva  situacion  (Gines,  2000).  La  generalizacion  de  las 
nuevas  tecnologias  y el  acceso  a multiples  fuentes  de  informacion  es  una  caracteristica 
fundamental  de  esta  nueva  sociedad  emergente,  y ello  suponen  un  nuevo  reto  para  la 
formacion  de  los  universitarios.  Dentro  de  este  proceso  formativo  es  de  destacar  la 
importancia  que  tiene  la  evaluacion  del  aprendizaje  de  los  alumnos. 

El  aprendizaje  del  estudiante  universitario,  medido  en  terminos  de  conocimientos 
y habilidades  intelectuales,  ha  sido  el  objeto  mas  popular  de  la  evaluacion  educativa 
universitaria,  y ha  sufrido  una  transformacion  fundamental  en  los' ultimos  veinte 
anos.  Asi,  las  tendencias  actuales  se  situan  en  torno  a una  evaluacion  basada  en  la 
explicitacion  de  los  criterios,  la  evaluacion  de  los  procesos,  el  caracter  colaborativo,  la 
corresponsabilidad  del  alumnado,  su  focalizacion  en  las  competencias  y capacidades  y 
preocupada  por  los  principales  aprendizajes  (Brown,  Bull  y Pendlebury,  1997). 

Desde  un  planteamiento  alternativo  se  produce  un  problema  como  es  el  de  tener 
que  abordar  la  evaluacion  con  un  mayor  nivel  de  fiabilidad  y validez,  de  calidad  en 
definitiva,  y que  se  centre  en  las  competencias  y capacidades  del  alumno,  habida  cuen- 
ta  de  la  importancia  que  estas  tienen  en  su  curriculum  y de  cara  a un  futuro  desarrollo 
profesional.  En  definitiva,  el  reto  radica  en  entender  la  evaluacion  desde  una  perspec- 
tiva  global  que  informe  sobre  el  grado  y nivel  de  ejecucion  del  alumno,  adaptada  a los 
estilos  de  aprendizaje  universitario,  utilizando  multiples  metodos  y tecnicas  y contex- 
tualizada  a las  peculiaridades  y necesidades  de  una  sociedad  en  profundo  cambio. 

Sobre  la  base  de  su  experiencia  los  investigadores  del  Centro  Nacional  para  la 
Investigacion  sobre  la  Evaluacion,  Criterios  y Examinacion  de  los  Alumnos  (National 
Center  for  Research  on  Evaluation,  Standards,  and  Student  Testing- CRESST)  han  desarro- 
llado  un  modelo  de  aprendizaje  basado  en  cinco  tipos  de  aprendizaje  (ver  figura  1). 
Para  cada  una  de  las  areas  de  aprendizaje,  los  tecnicos  del  CRESST  vienen  trabajando 
en  la  elaboracion  de  un  conjunto  de  especificaciones  que  sirven  de  orientacion  y ayuda 
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a la  hora  de  llevar  a cabo  la  evaluacion.  Estas  especificaciones  incluyen  en  cada  caso 
las  tecnicas  de  evaluacion,  los  tipos  de  materiales  que  se  les  aporta  a los  alumnos,  los 
procedimicntos  de  administration  y los  criterios  de  evaluacion. 


Figura  1 

Modelo  CRESST  del  aprendizaje  (Baker,  1998: 40) 


Sobre  la  base  de  este  modelo  la  investigacion  realizada  por  los  profesores  Marisol 
Ibarra  y Gregorio  Rodriguez,  de  la  Universidad  de  Cadiz,  se  centra  en  dos  aspectos  del 
mismo:  la  comunicacion  y la  colaboracion.  En  el  presente  trabajo  se  presentaran  los 
primeros  pasos  que  se  vienen  realizando  con  el  objetivo  fundamental  de  evaluar  la 
capacidad  de  comunicacion  y colaboracion  en  el  proceso  de  aprendizaje  que  realizan 
los  alumnos  universitarios  en  dos  contextos  diferentes  como  son  los  alumnos  que  asis- 
ten  a Laboratories  Integrados,  dentro  de  su  proceso  formativo  como  futuros  quimicos, 
y el  de  aquellos  alumnos  que  estudian  Diagnostico  en  Education,  como  parte  de  su 
formation  como  futuros  Psicopedagogos. 

La  investigacion  realizada  parte  de  las  siguientes  hipotesis  metodologicas: 

1.  La  evaluacion  del  aprendizaje  que  realizan  los  alumnos  en  las  aulas  universitarias  ha  de 
interpretarse  en  terminos  de  mejora  de  la  calidad  de  las  practicas  que  realizan  los  estu- 
diantes  universitarios. 

2.  La  evaluacion  deseable  en  las  aulas  universitarias  es  aquella  que  se  desarrolla  segitn  un 
modelo  y unos  recursos  tecnoldgicos  debidamente  contrastados. 

3.  La  construccion  de  modelos  y tecnologtas  de  evaluacion  de  los  aprendizajes  de  los  alum- 
nos universitarios  responde  a los  criterios  de  coherencia,  utilidad,  practicabilidad,  soste- 
nibilidad,  eficiencia  y eficacia  cuando  se  adecua  a las  necesidades  de  evaluacion 
manifestadas  por  el  profesorado  y cuando  se  ajusta  a las  caractertsticas  de  los  planes  de 

estudio. 
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La  evaluation  se  desarrolla  en  un  contexto  y responde  a las  necesidades  del  mismo. 
Desconocer  el  modo  en  que  la  inclusion  de  practicas  afecta  al  desarrollo  de  los  planes 
de  estudio  actuales  de  las  Licenciatura  de  Qufmica  y Psicopedagogfa,  ignorar  las 
demandas  de  modelos  y tecnologfas  evaluativas  que  hacen  los  profesores  y obviar  los 
nuevos  objetos  de  evaluation  representados  por  las  habilidades  tecnicas  que  desarro- 
llan  los  alumnos  en  los  laboratories  integrados,  puede  conducir  a la  generation  de 
recursos  evaluativos  perfectamente  separados  de  la  realidad  que  trata  de  valorarse. 

Para  el  contrate  de  estas  hipotesis  en  la  actualidad  se  esta  desarrollando  un  estudio 
de  casos  multiples  cuyos  primeros  resultados  podremos  obtener  al  finalizar  el  curso 
2001  / 2002  y que  esperamos  sirvan  para  mejorar  nuestras  practicas  evaluativas  en  las 
aulas  universitarias,  permitiendo  a su  vez  la  incorporation  de  las  nuevas  tecnologfas. 

3.  LOS  PORTAFOLIOS  COMO  INSTRUMENTOS  PARA  EL  DESARROLLO 

PROFESIONAL 

En  este  apartado  se  presentan  los  resultados  de  una  investigacion  en  torno  a la  evo- 
lution del  conocimiento  profesional  en  el  proceso  de  formacion  inicial  de  futuros  pro- 
fesores de  Education  Secundaria  Obligatoria,  llevada  a cabo  por  Pilar  Azcarate  y Ana 
serrado  en  la  Universidad  de  Cadiz.  La  investigacion  se  realiza  a partir  del  analisis  del 
contenido  de  los  Teaching  Porfolios  (en  adelante  TP:  carpetas  del  proceso  de  enserian- 
za)  usados  como  instrumentos  para  valorar  la  capacidad  de  elaboracion  del  conoci- 
miento profesional. 

El  modelo  formativo  desde  el  que  se  trabaja  esta  orientado  hacia  un  objetivo  gene- 
rico  que  es  conseguir  que  los  futuros  profesores  sean  capaces  de  reflexionar  en  y sobre  su 
practical  para  descubrir,  criticar  y modificar  los  modelos,  esquemas  y creencias  que 
subyacen  a la  misma  y ser  capaces  de  disehar,  desarrollar  y modificar  desde  su  propia 
interpretation,  el  curriculum  prescriptivo  en  los  diferentes  contextos  y niveles  de  Edu- 
cacion Secundaria  Obligatoria.  Los  estudiantes,  ya  licenciados,  presentan  inicialmente, 
un  modelo  implfcito  formado  por  un  conocimiento  de  los  contenidos  matematicos  que 
han  de  enseriar  y que  ellos  ya  «conocen»,  asf  como  un  conocimiento  «didactico»  vivido 
desde  su  experiencia  como  alumno  (Azcarate,  1999).  La  intention  de  las  investigado- 
ras  es  movilizar  esas  ideas  a traves  de  la  reflexion  sobre  su  futura  labor  como  profeso- 
res de  matematicas  y los  problemas  que  ha  de  afrontar.  El  intentar  dar  respuesta  a 
problemas  basicos  a la  hora  de  planificar  la  intervention  como  puede  ser:  ^que  son  las 
matematicas?,  ^que  es  enseriar?  ^que  es  aprender?,  etc.,  es  una  primera  aproximacion 
para  que  los  futuros  profesores  expliciten  su  propio  modelo  didactico.  El  instrumento 
utilizado  para  fomentar  esta  reflexion  es  la  elaboracion  de  un  teaching  porfolio  a lo  largo 
del  curso  de  formacion. 

Varios  autores  han  definido  el  concepto  de  TP,  asociandolos  a colecciones  de  docu- 
mentos  que  representan  las  historias  personales  de  los  profesores,  en  nuestro  caso 
futuros  profesores.  Un  portafolio  es  una  coleccion  de  trabajos  de  los  estudiantes  que 
va  reflejando  los  esfuerzos  individales  o grupales  que  permite  mostrar  evidencias  de 
las  reflexion  que  ellos  realizan  acerca  de  su  propio  trabajo,  asf  como  su  evolution 
(Marina  y cols.  2000). 
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Los  documentos  que  configuran  el  TP  son  las  actividades  de  reflexion  que  han  rea- 
lizado  los  estudiantes  durante  el  curso  (Serrado  y Azcarate,  2000).  Estas  actividades  de 
reflexion  hacen  referencia  a cada  uno  de  los  diferentes  contenidos  desarrollados  y pre- 
tenden  dar  respuesta  a las  tres  preguntas  planteadas  con  anterioridad.  Los  estudiantes 
a lo  largo  del  proceso  han  de  reflexionar  en  torno  a informaciones  relacionadas  con 
una  dimension  epistemologica,  una  cognitiva  y una  curricular. 

® Con  relation  a la  dimension  de  caracter  epistemologico,  los  futuros  profesores 
han  de  reflexionar  sobre:  que  son  las  matematicas,  la  finalidad  formativa  y utili- 
taria  del  conocimiento  matematico,  las  diferencias  entre  las  finalidades  educati- 
vas  y los  objetivos  curriculares  de  la  Education  matematica,  el  papel  de  las 
capacidades  en  la  organization  del  curriculum,  el  significado  de  resolver  pro- 
blemas,  la  diferencia  entre  educar  y ensenar  matematicas. 

® En  relacion  con  la  dimension  de  caracter  cognitivo,  los  futuros  profesores  han 
de  reflexionar  sobre:  porque  existen  dificultades  de  aprendizaje,  la  diferencia 
entre  aprender  matematicas  y aplicar  matematicas,  la  relacion  que  se  establece 
respecto  al  significado  que  adquiere  la  naturaleza  de  las  matematicas  y el  sig- 
nificado del  aprendizaje,  el  papel  que  adquiere  el  profesor  ante  alumnos  que 
presentan  dificultades  de  aprendizaje,  las  dificultades  en  el  aprendizaje  aso- 
ciadas  a las  actitudes  afectivas  y emocionales,  el  proceso  de  superacion  de  los 
errores. 

® En  relacion  con  la  dimension  de  caracter  curricular,  el  futuro  profesor  ha  de 
reflexionar  sobre  las  caracteristicas  del  modelo  tradicional  de  intervencion,  el 
significado  de  la  planificacion  en  la  intervencion,  los  diferentes  modelos  de 
intervencion  que  reconocen,  las  caracteristicas  del  modelo  de  intervencion  des- 
crito  propuesto  por  la  LOGSE,  la  concretion  de  los  contenidos  de  aprendizaje 
como  resultado  de  la  conception  social  que  se  atribuye  a la  enseflanza,  los  tipos 
de  relaciones  que  se  pueden  establecer  entre  profesores  y alumnos,  el  uso  de 
recursos  educativos,  el  uso  del  libro  de  texto,  las  diferencias  entre  los  modelos 
tradicionales  de  evaluacion  y el  modelo  propuesto  por  la  LOGSE,  el  significado 
de  la  evaluacion  del  proceso  de  ensenanza  y aprendizaje. 

Al  usar  el  teaching  porfolio,  en  primer  lugar  se  presenta  a los  estudiantes  un  cuestio- 
nario  que  hace  referencia  a las  tres  dimensiones  anteriores,  para  conocer  las  ideas  cre- 
encias  de  los  estudiantes  sobre  el  significado  de  la  practica  educativa.  A partir  de  este 
cuestionario  se  seleccionan  y formulan  un  conjunto  de  problemas  didacticos  asociados 
a las  dimensiones.  Posteriormente,  los  estudiantes  deben  buscar  information,  analizar 
y debatir  iridividualmente  y en  grupos  el  problema  planteado;  reflexionar  individual- 
mente  sobre  el  significado  del  problema  propuesto  e incorporar  esta  reflexion  a su  car- 
peta  de  documentos.  A partir  de  los  interrogantes  que  surgen  a los  estudiantes  de  estas 
reflexiones,  se  plantea  un  nuevo  problema  didactico.  Cada  uno  de  los  problemas 
didacticos  se  configura  en  un  ciclo  de  trabajo  (con  un  esquema  metodologico  identico). 
Cada  uno  de  los  ciclos  asociado  a un  problema  didactico  hace  referencia  al  conoci- 
miento de  y sobre  las  matematicas,  al  conocimiento  sobre  la  ensenanza  / aprendizaje  y 
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al  conocimiento  practico,  y esta  relacionado  con  las  tres  dimensiones  presentadas  con 
anterioridad  (Serrado,  2000). 

Al  finalizar  el  proceso  formativo  se  elabora  un  portafolio  de  presentacion  a partir 
de  las  reflexiones  que  incorporan  el  portafolio  de  trabajo.  Cada  uno  de  los  portafolios 
de  presentacion  ha  de  incorporar  exclusivamente  las  actividades  de  reflexion  que  les 
hayan  permitido  aprender.  Ademas  ha  de  incluir  un  indice  que  indique  el  motivo  de 
eleccion  de  cada  una  de  las  actividades,  y establecer  un  criterio  de  clasificacion  de 
estas  actividades.  Toda  esta  documentacion  es  posteriormente  analizada  y evaluada. 

El  principal  beneficio  del  uso  del  TP  es  su  capacidad  de  contextualizar  la  educacion 
y la  consideracion  de  las  historias  personales  de  los  profesores  (Tellez,  1996).  Su  uso, 
como  enfoque  alternative  de  evaluacion: 

° Permite  obtener  informacion  de  primera  mano  sobre  el  aprendizaje  de  los  futu- 
res profesores  en  relacion  con  los  contenidos  curriculares  y sobre  la  capacidad 
de  evolucion  de  sus  creencias  y concepciones  sobre  la  practica  educativa. 

° Promueve  el  dialogo  entre  formadores  y futuros  profesores,  permitiendo  la 
toma  de  conciencia  del  proceso  realizado  a ambos. 

° Permite,  a ambos,  disponer  de  informacion  de  todo  el  proceso  de  aprendizaje, 
no  solo  del  producto  final. 

® Enriquece  el  proceso  evaluador  en  el  sentido  de  que  todas  las  actividades  de 
reflexion  que  se  realizan  son  objeto  del  mismo  eliminando  el  riesgo  de  valora- 
ciones  simples.  Aunque  no  puede  ser  considerado  el  unico  instrumento  de  eva- 
luacion. 

La  aplicacion  de  estrategias  de  regulation  del  proceso  de  desarrollo  profesional 
como  la  que  se  ha  presentado  requiere  un  rotundo  cambio  en  la  conception  que,  sobre 
el  termino  de  formation  y evaluacion,  aun  sigue  estando  presente  en  las  mentes  de  los 
formadores  y futuros  profesores. 

4.  APOYOS  DEL  PROFESORADO  AL  APRENDIZAJE  DE  LOS  ALUMNOS.  UN 

ANALISIS  A PARTIR  DEL  REGISTRO  DE  INCIDENTES  CRITICOS 

f 

La  labor  educativa  del  profesor  universitario  no  se  limita  a la  selection,  organiza- 
tion y presentacion  de  una  serie  de  conceptos  y procedimientos  que  se  consideran 
basicos  en  el  marco  de  las  respectivas  disciplinas  academicas.  A ello  se  unen  actuacio- 
nes  encuadradas  dentro  de  la  labor  tutorial,  que  constituye  un  aspecto  ineludible  de  su 
actuation. 

En  el  estudio  desarrollado  por  un  grupo  de  profesores  de  la  Universidad  de  Sevilla, 
se  ha  pedido  a un  grupo  de  docentes  de  esta  misma  Universidad  que  recogieran  infor- 
macion sobre  sus  respuestas  a demandas  concretas  formuladas  por  los  alumnos  den- 
tro o fuera  del  aula.  Teniendo  en  cuenta  la  dificultad  para  que  los  profesores 
compatibilicen  sus  tareas  docentes  con  la  elaboration  de  registros  continuos  de  sus 
observaciones  en  clase,  y teniendo  en  cuenta  el  tipo  de  informacion  que  se  precisaba, 
se  les  propuso  el  registro  de  incidentes  criticos.  Un  total  de  33  profesores  de  las  dife- 
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rentes  areas  de  ensenanza  fueron  invitados  a participar  en  la  recogida  de  datos,  que 
tuvo  lugar  en  el  segundo  cuatrimestre  del  curso  academico  1998/99.  Para  el  registro 
de  los  incidentes  se  les  proporciono  un  formato  estructurado  en  el  que  se  recogfan  la 
fecha,  el  observador  (profesor  participante),  el  centro  universitario,  la  asignatura  en  la 
que  se  produce  el  incidente,  el  contexto,  una  descripcion  del  incidente  y una  valora- 
cion  que  el  profesor  hace  del  mismo.  Siguiendo  el  procedimiento  descrito,  se  recogie- 
ron  un  total  de  138  incidentes  relatados  y valorados  por  los  profesores.  El  analisis  se  ha 
basado  en  una  categorization  en  funcion  del  contexto  en  que  se  producen,  de  los 
aspectos  docentes  a los  que  van  referidos  y de  las  valoraciones  realizadas.  Por  razones 
de  espacio,  se  abordan  aqui  unicamente  y de  forma  breve  las  categorias  relativas  al 
contenido  de  los  incidentes. 

En  relacion  con  la  organizacion  de  la  ensenanza,  los  incidentes  criticos  hacen  refe- 
renda a los  problemas  originados  por  la  variable  tiempo,  los  derivados  de  la  no  asis- 
tencia  a clase,  la  falta  de  nivel  de  conocimientos  adecuados,  el  incumplimiento  de  las 
normas  para  realizar  trabajos  practicos,  la  falta  de  materiales  para  las  practicas,  la  no 
realization  de  las  actividades  propuestas  o la  expresion  de  preferencias  por  determi- 
nadas  formas  de  organizacion  del  trabajo  discente.  Como  ejemplo,  sirva  el  siguiente 
incidente  sobre  las  demandas  de  los  alumnos  en  relacion  a plazos  de  entrega  de  traba- 
jos practicos,  ante  el  cual  es  apoyo  del  profesor  se  concreta  en  decisiones  organizativas 
y recomendaciones  sobre  el  uso  de  las  tutorias. 

Un  grupo  de  alumnos  me  pide  que  retrasemos  la  fecha  de  presentacion  de  las- practicas, 
ya  que  estan  angustiados  porque  dicen  que  no  les  da  tiempo  a terminarlas.  [...]  Yo  en 
cambio  respondo  a la  demanda  de  tiempo  que  me  han  hecho  (tiempo  que  no  confio  que 
dediquen  a las  practicas)  con  una  oferta  de  mas  ayuda  para  quienes  la  necesitan.  Asi, 
dedico  una  sesion  mas  de  clases  a trabajar  con  ellos  y les  insisto  en  que  utilicen  el  hora- 
rio  de  consulta.  (IC  123) 

Entre  los  incidentes  relacionados  con  el  desarrollo  de  la  ensenanza  se  encuentran: 
ayudar  a hacer  una  maqueta,  facilitar  la  negotiation  en  un  grupo  de  trabajo,  gestionar 
la  participation  de  un  grupo  de  familias  en  una  encuesta,  coordinar  un  grupo  de 
docentes  para  clarificar  principios  de  actuacion  de  cara  a la  orientation  de  los  alumnos 
en  practicas,  ajustar  el  programa  de  la  asignatura  a las  necesidades  de  los  alumnos, 
despejar  inquietudes  e incertidumbres  de  los  alumnos  ante  las  dificultades  encontra- 
das  en  su  procesos  de  aprendizaje,  resolver  dificultades  de  comprension  de  quienes 
repiten  curso,  recomendar  estrategias  para  el  estudio  de  una  asignatura,  animar  a los 
alumnos  para  que  no  abandonen  una  materia,  etc. 

Los  incidentes  relacionados  con  la  actuacion  docente  del  profesorado  describen 
problemas  como  la  falta  de  adaptation  a las  necesidades  del  alumno,  escasa  solidez 
del  contenido  de  lo  ensenado,  ausencia  de  principios  y reglas  de  actuacion  claras 
para  afrontar  determinados  problemas  practicos  del  campo  de  aplicacion  de  una 
asignatura. 

Respecto  a la  evaluation,  se  describen  los  problemas  derivados  de  los  procedimien- 
tos  y criterios  utilizados,  de  la  revision  de  examenes,  las  peticiones  para  incrementar  la 
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calificacion,  expresiones  de  desacuerdo  con  la  calificacion,  o desconocimiento  de 
fechas  de  las  convocatorias.  Un  ejemplo  de  los  apoyos  ofrecidos  puede  ser  el  incidente 
que  recogemos  aquf,  relacionado  con  la  clarificacion  sobre  aspectos  relativos  a la  eva- 
luacion. 

Una  alumna,  despues  de  hacer  publicas  las  notas  del  tercer  parcial,  pregunta  si  con  las 
calificaciones  obtenidas  a lo  largo  del  curso,  teoria,  problemas  y prdcticas  puede  aspirar  a 
matricula  de  honor  en  la  asignatura,  pues  tiene  intencion  de  solicitar  una  beca  y la  nota 
es  fundamental.  Le  indico  que  cuando  realice  el  examen  final  pase  de  nuevo  y le  dare  la 
inoformacion  pertinente.  En  cualquier  caso,  tambien  le  recuerdo  que  se  convocard  una 
prueba  especial  para  subir  nota,  en  caso  necesario.  (IC  6) 

Los  incidentes  relacionados  con  problemas  personales  y colectivos  de  los  alumnos 
se  centran  en  el  cumplimiento  de  las  exigencias  academicas.  Se  relatan,  entre  otros, 
dificultades  para  compatibilizar  trabajo  y estudio,  carencias  formativas  para  abordar 
determinadas  tareas,  dificultades  para  hablar  en  publico,  responder  a una  prueba 
objetiva,  expresarse  por  escrito,  comprender  el  significado  de  un  texto,  problemas  de 
relacion  entre  alumnos,  problemas  de  estres  derivados  de  la  presion  horaria  y las  exi- 
gencias academicas. 

Una  alumna  me  comenta  que  le  es  imposible  examinarse  el  dia  de  la  convocatoria  para  el 
examen  de  Febrero,  por  un  problema  familiar.  Una  segunda  alumna  esta  en  situacion 
similar.  Admito  la  posibilidad  de  fijar  una  segunda  fecha  de  examen  [...]  haciendola 
extensiva  a aquellos  compaheros  que  prefieran  examinarse  en  esa  segunda  opcion...  (IC 
78). 

En  sintesis,  todos  los  incidentes  registrados  por  los  profesores  reflejan  que  el  papel 
de  este  supera  la  mera  transmision  de  contenidos,  ofreciendo  multiples  vias  de  apoyo 
para  facilitar  el  aprendizaje  y para  orientar  academica  o personalmente  a los  alumnos. 
Con  ello  vendria  a constatarse  el  ejercicio  de  una  verdadera  funcion  tutorial  sobre  los 
procesos  de  aprendizaje  desarrollados  por  los  alumnos  universitarios. 

5.  DESARROLLO  DE  UN  SiSTEMA  DE  ALUMNOS  MENTORES  EN  LA  UNI- 
VERSIDAD DE  SEVILLA 

El  paso  por  el  primer  curso  en  una  titulacion  universitaria  es  un  momento  critico 
para  cualquier  estudiante.  De  hecho,  mientras  para  unos  es  el  comienzo  del  desarrollo 
de  su  carrera  profesional,  para  otros  es  el  fin  de  su  estancia  en  la  Universidad.  Asi, 
debido  a los  desajustes  que  se  producen  en  el  paso  de  la  Educacion  Secundaria  a la 
Universidad,  al  establecimiento  en  algunas  titulaciones  de  sistemas  implicitos  de 
seleccion  interna  y a la  carencia  de  propuestas  de  acogida  y apoyo  a los  que  inician  sus 
estudios  en  esa  institucion  educativa,  se  ha  convertido  en  habitual  y nadie  se  extrana 
— dada  la  extension  y frecuencia  del  fenomeno — que  un  porcentaje  significativo  de 
estudiantes  no  logre  el  paso  al  segundo  curso  de  la  titulacion  y abandone  sus  estudios. 
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En  otros  contextos  universitarios  — sobre  todo  en  Inglaterra,  Estados  Unidos, 
Canada  y Australia — - se  han  establecido  mecanismos  que  facilitan  la  incorporacion 
del  estudiante  a la  ensenanza  superior.  Entre  estos  mecanismos  cabe  citar  los  progra- 
mas  de  estudiantes  mentores,  destinados  precisamente  a orientar  academica,  personal 
y profesionalmente  a los  recien  incorporados  a la  universidad.  Un  mentor  en  palabras 
de  Rey  Carr  (1999)  es  «simplemente  alguien  que  te  ayudo  a aprender  algo  que  no 
hubieras  aprendido,  o que  hubieras  aprendido  mas  lentamente  o con  mayor  dificul- 
tad,  de  haberlo  tenido  que  hacer  por  tu  cuenta». 

Asi,  la  mentorizacion  por  companeros  consiste  en  un  proceso  de  construccion  y 
beneficio  mutuo  (afecto  al  mentor  y alumno  tutorizado),  para  ayudar  a desarrollar 
conocimientos,  habilidades  y conductas  en  el  nuevo  alumnado,  en  el  que  los  alumnos 
de  cursos  superiores  tienen  un  papel  fundamental.  La  mentorizacion  por  companeros 
se  apoya  en  dos  premisas  basicas,  destinadas  a subrayar  la  conexion  entre  lo  academi- 
co-profesional  y lo  social:  a)  Los  estudiantes  estan  especialmente  cualificados  para 
ayudar  a que  otros  estudiantes  tengan  exito;  b)  Los  estudiantes  aprenden  mejor  en  un 
ambiente  de  amistad,  afecto  y estimulo. 

En  el  proyecto  que  aqui  presentan  Eduardo  Garcia  y Andres  Valverde,  de  la  Uni- 
versidad de  Sevilla,  se  pretende  incorporar  y,  desde  luego  evaluar,  un  sistema  de  men- 
torizacion de  companeros  en  la  Universidad  de  Sevilla.  Concretamente,  se  pretende 
implantar  el  denominado  Sistema  de  Mentorizacion  de  Alumnos  en  la  Universidad  de  Sevi- 
lla (SIMUS).  Esta  concebido  como  un  servicio  de  ayuda,  orientacion  relativa  a aspectos 
academicos  y sociales  de  estudiantes  de  los  primeros  cursos.  SIMUS  esta  dirigido  a 
alumnos  de  primer  curso  matriculados  en  cualquiera  de  las  titulaciones  que  ofrece  en 
estos  momentos  la  Universidad  de  Sevilla,  que  seran  tutorizados  por  unos  treinta 
mentores  de  cuarto  o quinto  cursos. 

La  relation  entre  mentores  y profesores  se  articulara  a partir  de  una  asignatura  de 
libre  configuration  de  9 creditos,  que  los  mentores  deben  cursar  y que  formara  parte 
de  su  curriculum.  En  esta  asignatura,  los  mentores  recibiran  la  formation  necesaria 
para  desarrollar  su  labor  y cuentan  con  un  soporte  — a traves  de  Internet — en  forma 
de  materiales,  consultas,  seguimiento,  etc.  que  pretende  hacer  mas  facil  su  labor. 

Este  proyecto  que  se  inicia  con  un  proceso  de  sensibilization  y culmina  con  la 
redaction  de  un  informe  tiene  en  el  cuadro  2 su  esquema  de  trabajo  y temporalizacion 
previstos. 

6.  PROGRAMASY  SERVICIOS  DE  ORIENTACION  UNIVERSITARIA  DESTINA- 
DOS AL  ALUMNADO  CON  DISCAPACIDAD 

En  este  ultimo  apartado,  se  incluye  una  reflexion  del  profesor  Javier  Rodriguez,  de 
la  Universidad  de  Sevilla,  sobre  el  desarrollo  de  servicios  y programas  de  orientacion 
universitaria  capaces  de  atender  a las  necesidades  de  todos  los  estudiantes,  incluidos 
quienes  presentan  algun  tipo  de  discapacidad  La  creciente  presencia  de  este  tipo  de 
alumnos  en  el  ambito  universitario  supone  una  razon  mas  para  el  desarrollo  de  servi- 
cios y programas  de  orientacion  universitaria  de  calidad  capaces  de  dar  una  respuesta 
adecuada. 
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CUADRO  2 

TEMPORALIZACldN  Y ESQUEMA  DE  TRABAJO  PARA  EL  PROYECTO  DE 

IMPLANTAClON  DEL  SIMUS 


FASES 

ACTIVIDADES 

temporalizaciDn 

FASE  A: 
Diseno  y 
desarrollo  del 
SIMUS 

1.  Sensibilization  y captation  de 
participantes. 

Mayo-Junio  del  2001 

2.  Creadon  del  SIMUS. 

Abril-Septiembre  del  2001 

3.  Formacion  de  mentores. 

Octubre-Noviembre  del  2001 

4.  Desarrollo  del  SIMUS. 

Diciembre  del  2001-Junio  del 
2002 

FASE  B:  Plan  de 
Evaluation. 

1.  Revision  de  la  literatura. 

Marzo-  Abril  de  2001 

1.  Evaluation 
de  Necesidades 

2.  Cuestionario  a mentorados: 
deteccion  de  necesidades 
(titulacion  e individuales) 

2.  Evaluation  del  Diseno. 

1.  Escala  de  valoracion  por  jueces. 

Septiembre  del  2001 

3.  Evaluation  del 
Proceso  o 
Implementation. 

1.  Entrevista  de  grupos:  mentores, 
mentorizados  y profesores-tutores. 

Dos  por  trimestre  desde 
Noviembre  de  2001-Junio  2002 

2.  Observacion  de  las  sesiones 

Dos  por  trimestre  desde 
Noviembre  de  2001-Junio 
2002 

4.  Evaluation  de 
Resultados. 

1.  Evaluacion  de  reacciones 
(postests  de  eval.  De  necesidades 
de  los  mentorando) 

Junio  del  2002 

2.  Evaluacion  de  las  tareas  propias 
del  SIMUS:  aprendizajes 

Junio  del  2002 

5.  Evaluation  del 
Impacto. 

1.  Evaluacion  de  reacciones  en 
todos  los  agentes  implicados  y 
entrevistas  a profesores  de  1°. 

Septiembre  Octubre  del  2002 

2.  Evaluacion  de  tareas 
(prospectiva) 

Septiembre  Octubre  del  2002 

3.  En  la  titulacion 

Septiembre  Octubre  del  2002 

FASE  C: 
Elaboracion  y 
Redaccion  del 
Informe. 

1.  Valoracion  de  los  resultados  de 
la  fase  B. 

Octubre-  Diciembre  del  2002 

2.  Elaboracion  de  la  Memoria 
final  de  informe  del  proyecto  de 
investigation. 

Enero-Marzo  del  2003 

RIE,  vol.  19-2  (2001) 


Investigation  sobre  education  universitaria 


629 


En  cuanto  a la  accion  orientadora  en  el  nivel  superior  del  Sistema,  debemos  comenzar 
indicando  como  cada  ano  se  vienen  repitiendo  entre  el  alumnado  universitario  situa- 
ciones  problematicas  relacionadas  con  dificultades  de  integracion  y adaptacion  al 
medio,  falta  de  criterios  al  elegir  asignaturas  optativas,  escasas  expectativas  de  des- 
arrollo  profesional,  carencia  de  habilidades  intelectuales  y sociales... 

La  entrada  en  la  Universidad  situa  al  alumno  ante  una  encrucijada  dificil  de  resol- 
ver, que  actualmente  aun  se  complica  mas  con  el  sistema  de  creditos,  la  opcionalidad, 
la  distribucion  cuatrimestral  de  materias  y la  movilidad  de  estudiantes  por  Europa. 
Todo  este  conjunto  de  necesidades  justifican  la  existencia  de  servicios  y programas  de 
orientacion  para  el  alumnado  que  han  venido  desarrollandose  fundamentalmente 
desde  finales  de  los  ochenta  en  las  universidades  espanolas,  tras  un  largo  periodo  en  el 
que  la  accion  orientadora  habia  quedado  relegada  a los  niveles  no  universitarios,  pese 
a la  presencia  de  necesidades  manifiestas  en  el  nivel  superior. 

Desde  finales  de  los  ochenta  y durante  toda  la  ultima  decada,  encontramos,  junto  al 
desarrollo  de  programas  y servicios,  un  importante  auge  en  cuanto  al  numero  de  con- 
ferencias,  symposiums  y congresos  nacionales  e internacionales  en  torno  a la  orienta- 
cion universitaria.  Un  ejemplo  claro  de  este  tipo  de  encuentros  son  los  organizados  por 
el  Forum  Europeo  de  Orientacion  Academica  (FEDORA),  asociacion  de  profesionales 
de  la  orientacion  universitaria  que  se  han  venido  reuniendo  para  exponer  y compartir 
preocupaciones  y experiencias,  elaborar  teorias  y modelos  de  intervencion  y disenar 
programas  y metodologias  de  trabajo. 

Pese  al  desarrollo  que  se  empieza  a notar  en  el  ambito  nacional,  nos  encontramos  tras 
la  estela  vanguardista  de  contextos  como  el  norteamericano,  cuyo  proceso  de  desarrollo 
en  la  materia  que  nos  ocupa  podria  muy  bien  fijarse  en  la  primera  mitad  de  siglo. 

En  lo  referente  a la  atencion  y asesoramiento  de  las  personas  discapacitadas  en  el  nivel 
superior  del  Sistema  Educativo,  hemos  de  comentar  que  este  nivel  ha  sido,  durante  largo 
tiempo,  el  mas  excluyente  y segregador,  en  cuanto  a la  integracion  de  alumnos  con 
discapacidad  se  refiere,  de  cuantos  componen  el  Sistema  Educativo.  Hasta  bien  entra- 
dos  los  anos  90  resultaba  casi  excepcional  encontrar  informacion  sobre  personas  con 
discapacidad  que  accedieran  a los  estudios  superiores.  Esto  podria  deberse,  entre  otras 
muchas  razones,  a que,  durante  mucho  tiempo,  la  institution  y el  profesorado  han 
trasladado  el  problema  al  alumnado,  obligandole  a llevar  consigo  la  solution  a las 
necesidades  que  por  su  discapacidad  planteaba.  Actualmente,  puede  observarse  como 
su  acceso  a la  Universidad  es  un  hecho  cada  vez  mas  frecuente,  al  igual  que  ha  ocurri- 
do  en  otros  ambitos  de  la  sociedad,  como  el  laboral  o el  juridico. 

Ante  la  presencia  cada  vez  mayor  de  alumnos  con  discapacidad,  la  Lfniversidad 
debe  desemperiar  un  papel  decisivo  para  asegurar,  tanto  el  acceso  generalizado  a los 
recursos,  como  un  uso  equivalente  de  los  mismos.  Todos  los  alumnos  necesitan  ser 
provistos  de  los  medios  y recursos  necesarios  para  su  pleno  desarrollo.  Debido  a la 
obvia  necesidad,  al  menos  para  algunos,  de  garantizar  la  igualdad  de  oportunidades 
de  los  alumnos  con  discapacidad,  los  servicios  de  asesoramiento  y apoyo  dirigidos  a 
estas  personas  suponen,  hoy  por  hoy,  un  importantisimo  apartado  dentro  de  la  orien- 
tacion universitaria.  La  atencion  de  este  colectivo  esta  despertando  tantisimo  interes 
que  la  Union  Europea  mediante  el  programa  Helios  II,  a mediados  de  los  90,  platea  la 
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organization  de  un  grupo  de  trabajo  (grupo  XIII)  dentro  de  su  division  sobre  la  Inte- 
gration Educativa,  con  objeto  de  recoger  diferentes  iniciativas  europeas  sobre  integra- 
tion de  estudiantes  con  discapacidad  en  los  estudios  superiores. 

Las  necesidades  de  los  sujetos  con  discapacidad  en  el  ambito  universitario,  pese  a 
su  relativa  actualidad,  han  sido  ampliamente  estudiadas  por  multitud  de  autores 
(Alcantud,  1997;  Garcia,  1999).  Aunque  presentan  una  gran  diversidad  debido  a las 
caracteristicas  personales  de  los  sujetos,  podrian  resumirse  en: 

— Superacion  de  barreras  arquitectonicas  (mobiliario  y estructuras) 

— Superacion  de  barreras  que  impiden  el  proceso  de  comunicacion  (entender  y 
expresarse  con  claridad). 

— Dificultades  de  desplazamiento  al  centro  y de  este  al  hogar. 

— Necesidades  de  indole  personal  y social. 

— Necesidades  de  indole  vocacional-profesional. 

— Necesidades  de  indole  academico. 

Como  puede  observarse,  a rasgos  generales,  las  necesidades  de  las  personas  con 
discapacidad,  salvo  por  las  barreras  arquitectonicas,  de  desplazamiento  y de  comuni- 
cacion, no  distan  excesivamente  de  las  que  podria  tener  cualquier  otro  alumno,  necesi- 
tan  orientacion  academica,  vocacional-profesional,  social  y personal.  Como  afirma 
Rocabert,  (1997),  la  orientacion  de  alumnos  con  discapacidad  no  es  distinta  a la  de  los 
demas,  simplemente  es  mas  compleja. 

Pese  a que  se  ha  hecho  referencia  a los  alumnos  discapacitados  como  un  grupo  con 
unas  determinadas  caracteristicas,  no  deben  hacerse  extensivas  las  mismas  problema- 
ticas  a todos  y cada  uno  de  ellos.  Cada  alumno  universitario,  presente  una  discapaci- 
dad o no,  cuenta  con  unas  necesidades  particulares  que  la  Institucion,  a traves  de  sus 
distintos  servicios,  ha  de  ser  capaz  de  satisfacer.  Como  se  comentaba  anteriormente, 
los  servicios  de  orientacion  universitaria  en  el  contexto  nacional  son  de  reciente  actua- 
lidad, se  van  instaurando  y desarrollando  poco  a poco.  Es  por  ello,  por  lo  que  podria 
afirmarse  que  aun  no  cuentan  con  el  nivel  de  integracion  y organization  suficiente 
como  para  atender  a todas  y cada  una  de  las  necesidades  que  pueda  presentar  el  alum- 
nado,  estableciendose,  en  su  defecto,  servicios  paralelos  para  solventar  las  problemati- 
cas  de  cierto  tipo  de  alumnos,  entre  ellos  los  discapacitados.  Para  el  logro  de  una 
verdadera  integracion,  el  proceso  de  normalization  requiere  que  los  servicios  sean 
comunes,  aunque  las  acciones  sean  diferentes  en  funcion  de  las  necesidades  particula- 
res de  los  sujetos. 
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LA  INNOVACION  EN  LA  UNIVERSIDAD* 


Joaquin  Gairin  Saltan 


Una  sociedad  en  cambio  exige  de  organizaciones  que  se  adapten  y que  revisen  su 
coherencia  y formas  de  actuacion  en  relacion  a las  necesidades  del  entorno.  La  inno- 
vacion que  era  un  proposito  de  organizaciones  creativas  y de  vanguardia  se  convier- 
te  en  una  necesidad  generalizada  y en  un  problema  que  se  plantea  constantemente 
en  diferentes  niveles  (sociedad  mas  adaptada,  organizaciones  mas  adaptadas,  indi- 
viduos  mas  adaptados)  y con  diferentes  estrategias.  La  innovacion  es  un  cambio  que 
se  produce  porque  la  sociedad  cambia,  las  organizaciones  cambian  y las  personas, 
sus  relaciones  y sus  acciones  y resultados  necesitan  cambiar. 

La  innovacion  educativa,  curricular  u organizativa  se  puede  plantea  asi  como 
una  constante  busqueda  de  respuestas  a la  pregunta  sobre  que  cambios  son  necesa- 
rios  y deseables  en  la  sociedad  del  conocimiento,  del  aprendizaje  permanente  a lo 
largo  de  la  vida,  de  la  globalizacion  y sostenibilidad,  de  los  derechos  humanos,  de  la 
multiculturalidad,  de  la  integracion  de  personas  y pueblos,  del  reconocimiento  de  la 
diversidad,  de  la  cohesion  local,  nacional  e internacional  y del  uso  de  las  nuevas  tec- 
nologias  en  la  educacion. 

Abordar  el  problema  no  puede  soslayar  la  necesidad  de  enfocarlo  desde  una 
perspectiva  mas  amplia  que  la  pedagogica,  por  entender  que  la  innovacion  es  un 
proceso  social,  que  tambien  interesa  a la  sociologia  (al  entenderlo  como  fenomeno 
que  se  desarrolla  en  organizaciones),  la  psicologia  social  (referenciando  lo  perso- 
nal, el  conflicto  y la  importancia  de  la  comunicacion),  la  antropologia  (que  la  tra- 
duce como  lo  que  conviene  hacer  por  el  bien  comun  en  una  cultura  determinada), 
la  economia  politica  (interesado  en  los  recursos  para  el  cambio),  etc.  Sea  como  sea, 
trataremos  de  acercarlo  a la  realidad  universitaria  a partir  de  unas  reflexiones  pre- 
vias. 


Congreso  AIDIPE,  La  Coruna,  Septiembre  2001. 
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ALGUNAS  CUESTIONES  PREVIAS 

Las  actuaciones  se  justifican  en  la  medida  en  que  procuran,  aunque  no  lo  consigan, 
el  cambio  en  la  realidad.  Hablamos  de  mejora  cuando  el  cambio  se  considera  necesario 
y aporta  un  «plus  positivo»  respecto  a lo  existente. 

La  busqueda  de  la  mejora  se  ha  tratado  de  conseguir  tradicionalmente  a partir  de 
iniciativAs  del  sistema  educativo,  mediante  propuestas  generates,  de  caracter  estructu- 
ral  y con  sentido  homogeneizador  que  no  permiten  las  respuestas  diferenciales  que  las 
realidades  concretas  exigen;  tambien,  a partir  de  actuaciones  particulars,  de  acuerdo 
a problemas  especificos,  primando,  en  consecuencia  una  mayor  preocupacion  por  lo 
procesual  y contextualizado. 

Las  aspiraciones  formativas  concretas  y las  necesidades  sociales  no  siempre  han 
sido  coherentes,  como  tampoco  las  concreciones  que  se  han  realizado.  Elio  explica 
como,  al  lado  de  avances  notables  en  la  escolarizacion,  formacion  del  profesorado,  ela- 
boracion  de  materiales  curriculares,  autonomia  institucional,  etc.,  se  reconocen  refor- 
mas tecnocraticas  que  no  logran  cambiar  las  practicas  docentes,  deficits  en  la  atencion 
a la  diversidad,  desmotivacion  y proletarizacion  del  profesorado,  promocion  de  siste- 
mas  escolares  paralelos,  etc. 

Toda  Reforma  puede  asi  identificarse  con  un  intento  de  llevar  a cabo  modificacio- 
nes  a cambios  que  se  consideran  necesarios.  Su  intencion  es  buena  pero  su  realizacion 
suele  ser  insuficiente  si  no  tiene  en  cuenta  la  necesidad  de  acompanarse  de  pequenas 
reformas  (innovaciones)  que  se  situan  a nivel  de  profesorado  y de  los  centros  formati- 
vos.  Reforma  de  los  sistemas  e innovaciones  en  las  instituciones  deberfan  conjugarse 
pero  tambien  se  pueden  dar  independientemente. 

A traves  de  las  innovaciones  buscamos  cambios  estables  que  persigan  la  mejora, 
aunque  no  siempre  la  consigan.  La  mejora  no  solo  se  refiere  al  resultado,  tambien  inte- 
resa  el  proceso,  sirviendo  su  busqueda  permanente  como  excusa  para  fomentar  el 
debate,  la  reflexion  y el  dialogo  entre  profesionales  e instituciones  y para  ayudar  a las 
personas  y organizaciones  a ser  mejores.  Aquf  reside  el  verdadero  sentido  de  calidad 
que  acompana  al  proceso  que  comentamos. 

Las  transformaciones  que  buscamos  deben  ser  reales  y,  en  este  sentido,  seran  vali- 
das  si  tienen  una  incidencia  real  en  los  procesos  de  ensenanza-aprendizaje.  Incluyen 
tambien  un  compromiso  etico,  necesario  por  tratar  con  procesos  que  permiten  diversi- 
dad de  orientaciones  y por  centrarse  en  un  objeto,  la  formacion,  lleno  de  valores. 

La  innovacion  centrada  en  las  personas  consideradas  individualmente  no  genera 
resultados  positivos,  al  disipar  sus  esfuerzos  en  realidades  que  no  siempre  estan  pre- 
paradas  o son  favorables.  Asf,  llegamos  a considerar  que  se  produce  una  transforma- 
cion  profunda  si  logramos  cambiar  la  cultura  personal  y modificar  el  contexto  en  el 
que  se  actua.  El  cambio  del  contexto  es  la  garantia  del  cambio  estable  y transformador 
que  pretendemos. 

La  dificultad  real  de  abordar  con  exito  procesos  de  innovacion  reside  en  su  comple- 
jidad.  Claramente  puede  verse  su  caracter  multidimensional  si  se  considera  que  cual- 
quier  innovacion  se  puede  abordar  desde  diferentes  enfoques  paradigmaticos  y 
modelos  (sistemico,  ecologico,  cognitivo,  dialectico,...),  aplicarse  a variadas  dimensio- 
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nes  (curricular,  organizativa,  personal,...),  implicar  a varios  agentes  (usuarios,  directi- 
ves, tecnicos,..),  desarrollarse  a partir  de  varias  fases  (planteamiento,  implementation, 
evaluacion,  adoption  y diseminacion)  y con  variadas  estrategias  (comunidades  de 
practicas,  comunidades  discursivas,  comunidades  de  aprendizaje,  redes  profesionales, 
formation  institucional,  desarrollo  colaborativo,...). 

LA  INNOVACSON  EN  LA  UNBVERSBBAB 

La  urgencia  de  potenciar  innovaciones  esta  asumida  de  manera  generalizada.  Los 
cambios  son  exigidos  como  respuesta  a cambios  socio-culturales  y economicos,  pero 
tambien  otros  propios  del  contexto  administrative  (Declaracion  de  Bolonia,  por  ejem- 
plo).  La  respuesta  incluye,  como  minimo,  una  revision  de  las  funciones  de  la  universi- 
dad, la  puesta  en  practica  de  nuevos  modelos  y formas  de  organizar  la  ensenanza  y un 
cambio  de  rol  del  profesor.  Conlleva  referencias  necesarias  a implication  activa  de  la 
universidad  en  los  debates  sociales,  aprendizaje  activo,  recurrente  y compartido, 
orientacion  individualizada  de  los  estudiantes,  incorporation  de  las  nuevas  tecnolo- 
gfas,  atencion  a competencias,  profesorado  acreditado,  docentes  internacionales,  etc. 

Los  cambios  a introducir  deben  tambien  dar  respuesta  a supuestos  y viejos  dilemas 
que  afectan  a la  estructura  de  la  universidad:  orientacion  humboltiana-napoleonica, 
adaptada-reguladora  del  mercado,  masificada-de  masas,  de  formation-institution 
social;  tambien,  a problemas  existentes:  adecuacion  a demandas,  armonizacion  euro- 
pea, transformation  interna  de  programas  y estructuras  organizativas,  etc. 

En  definitiva,  apoyar  una  nueva  vision  que  supondria,  segun  la  Declaracion  Mun- 
dial  sobre  la  Educacion  Superior,  avanzar  en:  igualdad  de  acceso;  fortalecer  la  partici- 
pation y promotion  del  acceso  a las  mujeres;  promocionar  el  saber  mediante  la 
investigation  en  los  ambitos  de  la  ciencia,  el  arte  y las  humanidades  y la  difusion  de 
sus  resultados;  orientacion  a largo  plazo  fundada  en  la  pertinencia  a las  demandas  de 
la  sociedad;  reforzar  la  cooperation  con  el  mundo  del  trabajo  y el  analisis  y la  previ- 
sion de  las  necesidades  de  la  sociedad;  la  diversification  como  medio  de  reforzar  la 
igualdad  de  oportunidades;  medios  educativos  innovadores  que  potencien  el  pensa- 
miento  crftico  y la  creatividad;  y protagonismo  reconocido  de  los  profesores  y estu- 
diantes. 

La  puesta  en  action  de  esa  vision  supone  reforzar  los  procesos  de  evaluacion  de  la 
calidad,  considerar  el  potential  y desaffos  de  la  tecnologia,  reforzar  la  gestion  y el 
financiamiento  de  la  educacion  superior  y fomentar  la  puesta  en  comun  de  los  conoci- 
mientos  teorico  y practicos.  Algunos  informes  ultimos  sobre  la  universidad  o propues- 
tas  varias  van  en  el  mismo  sentido. 

La  existencia  de  incertidumbres  no  supone  desorientacion.  Sabemos  a donde 
vamos,  aunque  reconocemos  que  hay  cosas  que  no  funcionan.  El  problema  es,  en  todo 
caso,  descubrir  lo  que  mejor  funciona.  Las  propuestas  de  mejora  actuates  son  muchas 
respecto  a la  situation  d ella  universidad  en  anos  anteriores  pero  poco  significativas  en 
el  conjunto  de  la  universidad  espanola.  Se  generan  normalmente  aisladas  y a iniciativa 
de  uno  o varios  profesores,  escasamente  se  institucionalizan  y son  muy  poco  generali- 
zables. 


ERIC 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


638 


Joaquin  Gairin  Salldn 


Encontramos  variadas  propuestgas  en  formation  del  profesorado  (programas  para 
profesores  noveles,  formation  en  centros,  talleres  de  formation,...),  algunas  en  el  uso 
de  nuevas  tecnologfas  aplicadas  (simulaciones,  practicas,  teleconferencias,...),  pocas  en 
temas  curriculares  (tutorxa,  metodologias  no  presenciales,  evaluation  personalizada, 
practicas  dirigidas  a captar  estudiantes,...)  y nulas  en  tematicas  como:  analisis  de  las 
necesidades  de  los  estudiantes,  el  ciclo  de  vida  profesional  de  los  docentes,  la  organi- 
zation academica  (comisiones,  coordination  de  docencia,  gestion  de  departamen- 
tos,...).  La  situation  no  excluye  la  existencia  de  propuestas  creativas  como  las 
relacionadas  con  la  creation  de  una  webb  para  consultas  del  profesorado,  fichas  sobre 
innovaciones  docentes,  el  libro  del  profesor,  etc. 

ALGUNAS  CONSIDERACIONES  FINALES 

Interesa  resaltar  las  cuestiones  que  conocemos  sobre  el  cambio.  Desgraciadamente, 
hemos  aprendido  mas  de  porque  fracasan  los  cambios  de  como  hacer  que  funcionen. 
Algunos  conocimientos  convencionales  sobre  el  cambio  educativo  pueden  presentarse 
en  forma  de  decalogo: 

1.  Cada  contexto  organizativo  es  una  realidad  particular. 

2.  Los  centros  formativos  son,  esencialmente,  instituciones  mas  conservadoras 
que  otras  organizaciones. 

3.  Una  education  renovada  no  puede  hacerse  al  margen  de  la  implication  perso- 
nal de  los  afectados. 

4.  Toda  innovation  es  valida  si  se  centra  y garantiza  procesos  de  ensenanza- 
aprendizaje  de  calidad. 

5.  La  importancia  del  profesor/ a como  profesional  y miembro  de  un  equipo. 

6.  Es  preferible  comenzar  por  pequenos  cambios. 

7.  Los  procesos  de  resistencia  al  cambio  son  inevitables. 

8.  Las  instituciones  mas  innovadoras  son  las  que  mantienen  un  mayor  contacto 
con  la  sociedad.  Necesidad  de  que  exista  un  compromiso  social  con  el  proceso 
de  mejora  emprendido. 

9.  Importancia  de  que  existan  planes  y un  metodo  de  trabajo. 

10.  Necesidad  de  implantar  cambios  prescriptivamente  si  no  es  posible  hacerlo  de 
otra  manera. 

Se  trata  de  crear  una  cultura  favorable  al  cambio  que  mediante  la  reflexion,  planifi- 
cacion  y evaluation  de  impacto  procure  promover  la  coherencia  entre  propositos  inter- 
nos  y cambios  externos. 

Refuerza  esta  idea  algunas  conclusiones  referidas  a la  responsabilidad  de  las  inno- 
vaciones y los  valores  culturales  de  los  contextos  presentadas  por  el  Observatorio 
europeo  de  las  innovaciones  en  Education  y Formation  realizado  en  el  ano  2000: 

• Las  innovaciones  son  el  resultado  de  compromises  externos  e internos. 

• La  innovation  se  abre  camino  en  el  marco  de  cada  cultura. 


ERIC 


RIE,  vol.  19-2  (2001) 


La  innovacion  en  la  universidad 


639 


° Adquiere  mas  interes  las  innovaciones  planteadas  en  aquellas  materias  o areas 
que  son  mas  valoradas.  Asf,  es  mas  diffcil  que  se  valore  la  innovacion  en  optati- 
vas,  ensenanza  profesional  que  en  matematicas. 

® Si  los  asesores  ejercen  la  funcion  que  se  les  solicita,  tienen  tiempo  y preparacion 
pueden  ser  imprescindibles  en  procesos  de  cambio. 

® No  esta  claro  que  los  sindicatos  sirvan  a la  innovacion,  pueden  obstaculizarla  o 
potenciarla.  Proporcionan  formacion,  pero  defienden  intereses  y derechos  indi- 
viduates y colectivos  que  a veces  obstaculizan  los  proyectos  de  innovacion. 

Otra  concrecion  la  podemos  encontrar  en  variedad  de  informes  (Informe  Delors, 
Informes  del  BIBE,  Conferencias  Interparlamentarias  Union  Europea-America  lati- 
na,...)  y otras  aportaciones  sobre  prospectiva  educativa  que  se  han  realizado  y publica- 
do  sobre  el  presente  y futuro  de  la  educacion  universitaria  y no  universitaria.  Hacen 
referencia,  entre  otras  cuestiones,  a: 

® Las  instituciones  formativas  como  comunidades  de  aprendizaje.  La  institucion  univer- 
sitaria ha  sido  y sigue  siendo  una  concrecion  a nivel  escolar  de  modelos  de  pro- 
duccion  y gestion  economica:  el  curriculo  fragmentado  en  compartimentos 
estancos,  los  horarios  rigidos,  la  estructura  vertical,  los  principios  de  autoridad, 
etc.  son  una  buena  prueba  de  ello.  Las  comunidades  de  aprendizaje  son  una 
propuesta  alternativa  que  merece  la  pena  explorar.  Parten  de  un  concepto  de 
educacion  integradora,  participativa  y permanente:  integradora  al  considerar  a 
todos  los  miembros  de  la  comunidad  educativa;  participativa,  al  tratar  de  conju- 
gar  en  el  proceso  de  aprendizaje  lo  que  sucede  en  el  aula,  en  la  calle  y en  el 
domicilio;  y permanente,  por  estar  abierta  a cualquier  edad. 

• Reforzamiento  de  la  figura  del  profesor/a.  Las  expectativas  de  la  sociedad  sobre  la 
educacion  han  cambiado  y,  con  ellas,  una  mayor  exigencia  a los  profesores. 
Pareciera  que  los  problemas  sociales  (encontrar  trabajo,  generar  ciudadanos  cri- 
ticos,  atender  y administrar  la  diversidad,  etc.)  se  plantean  tan  solo  como  pro- 
blemas foramtivos,  recargando  sobre  el  profesor  la  pesada  carga  de  ser  la 
«conciencia  de  la  sociedad»,  sin  que  por  ello  se  cambien  sus  condiciones  de  tra- 
bajo, se  mejore  su  formacion  o se  potencie  su  valoracion  social. 

® Cambios  de  los  objetivos  en  las  instituciones  formativas.  Los  anteriores  factores  y 
otros,  asf  como  los  relacionados  con  la  demografia,  justifican  ampliamente  la 
necesidad  de  replantear  el  sentido  y funcionalidad  de  la  universidad.  Esta  defi- 
nicion  que  parece  esencial  choca,  sin  embargo  y a menudo,  con  una  falta  de  con- 
senso  social  sobre  lo  que  se  quiere  y espera  de  estas  instituciones. 

® Modificaciones  curriculares.  Las  nuevas  concepciones  sobre  el  proceso  de  ense- 
nanza-aprendizaje,  la  incorporacion  de  nuevas  materias  curriculares,  el  desarro- 
llo  de  fuentes  de  informacion  alternativas  al  libro  de  texto,  etc.  exigen  de  nuevos 
disenos  curriculares  que  tengan  en  cuenta  las  formas  de  acceso  al  conocimiento 
y la  globalidad  de  este. 

• La  importancia  de  adquirir  competencias  comunicativas.  Tradicionalmente,  el  des- 
arrollo  de  las  habilidades  academicas  y de  las  habilidades  practicas  se  ha  basa- 
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do  en  aspectos  teleologicos  (^que  debemos  hacer  para  alcanzar  un  determinado 
resultado?)  y ha  olvidado  la  importancia  de  los  procesos  comunicativos.  La 
existencia  de  una  sociedad  de  la  informacion  hace  estrategico  el  potenciar  las 
habilidades  comunicativas  y conseguir  que  los  ciudadanos  participen  mas  acti- 
vamente  y de  forma  mas  critica  y reflexiva  en  la  sociedad. 

• Replanteamiento  de  la  implication  de  la  administration  educativa.  Los  procesos  de 
descentralizacion  y de  autonomfa  institucional  exigen  una  revision  del  papel  de 
las  autoridades  y de  las  instituciones.  Por  una  parte,  se  trata  de  reforzar  su 
papel  de  promotor  y de  soporte  de  las  innovaciones;  por  otra,  de  implicarse  de 
una  manera  activa  en  la  promocion  del  consenso  sobre  educacion,  potenciando 
la  coherencia  general,  reforzando  las  visiones  de  futuro  y evitando  asi  la  mera 
funcion  reguladora  del  mercado  que  a menudo  se  adopta. 

Mas  operativamente,  senalamos  que  algunas  de  las  condiciones  mas  mencionadas 
hablan  insistentemente  de:  sensibilidad  de  la  direccion  por  el  cambio,  consenso  entre 
los  hombres  clave,  comunicacion  de  los  objetivos  propuestos,  formacion  del  personal, 
flexibilidad  de  las  personas  involucradas,  pensamiento  positivo,  aceptacion  del  riesgo, 
fortalecimiento  de  los  simbolos  y acciones  de  la  nueva  cultura. 

Muchas  de  las  cuestiones  planteadas  se  vinculan  directamente  con  el  desarrollo 
profesional  del  profesorado  universitario  y con  las  unidades  que  lo  posibilitan.  Por 
una  parte,  cabe  entender  que  la  actuacion  del  profesor  no  puede  abordarse  indepen- 
dientemente  de  la  organizacion  en  la  que  trabaja,  de  las  funciones  que  realiza  y de  las 
condiciones  que  le  acompanan.  Por  otra  parte,  el  Departamento  constituye  el  contexto 
idoneo  para  promover  procesos  de  reflexion,  formacion  e investigacion  aplicada  sobre 
el  proceso  de  ensenanza-aprendizaje,  claramente  vinculados  a la  profesionalizacion  de 
los  docentes. 

Finalmente,  senalar  la  imposibilidad  de  promover  investigacion  aplicada  sobre  la 
ensenanza  universitaria  sin  considerar  los  procesos  evaluativos  y las  necesidades  for- 
mativos  que  se  vinculan  a ambos. 
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EDUCACION  SUPERIOR Y SOCIEDAD 

Tal  como  nos  recuerda  la  UNESCO  (2000),  la  educacion  superior  ha  adquirido  en 
las  ultimas  decadas,  un  papel  sin  precedentes  en  la  sociedad  como  referente  esencial 
del  desarrollo  cultural,  social,  economico  y politico  y sin  embargo  se  vive  la  inquietan- 
te  sensacion  que,  en  la  actualidad,  la  realidad  transita  a mayor  velocidad  que  la  capaci- 
dad  organizativa  del  sistema  universitario  para  acoplarse  a ella. 

En  la  base  del  cambio  se  situan  fenomenos  complejos  e interrelacionados  que  adop- 
tan  en  este  espacio  de  modernidad  nuevos  significados.  Asi  la  revolution  digital,  el 
continuo  crecimiento  y la  rapida  obsolescencia  del  conocimiento,  la  globalization  y la 
nueva  organization  del  trabajo,  entre  otros,  incrementan  de  forma  continua  y acelera- 
da  la  sofisticacion  de  la  sociedad  y nos  plantean  con  urgencia  la  necesidad  de  nuevos 
discursos  para  tratar  de  interpretar  las  nuevas  realidades. 

En  este  nuevo  marco,  las  universidades  se  muestran  desorientadas  no  se  escucha 
realmente  su  voz  y son  fuertemente  cuestionadas  siendo  objeto  de  innumerables  criti- 
cas.  La  fractura  entre  formation  y mercado  laboral,  investigacion  y sistema  productivo 
y el  vertiginoso  crecimiento  de  sus  costes  han  colocado  al  sistema  universitario  en  el 
ojo  del  huracan. 

Por  otro  lado,  la  desvinculacion  entre  la  ensenanza  superior  y el  resto  de  las  ense- 
nanzas  es  tambien  motivo  de  duras  criticas.  La  educacion  superior,  lo  quiera  o no, 
forma  parte  de  un  sistema  integrado,  que  comienza  en  la  infancia  y continua  a lo 
largo  de  toda  la  vida  y la  contribution  de  la  educacion  superior  al  desarrollo  de  todo 
el  sistema  educativo  debe  constituir  una  prioridad  en  los  modelos  sociales  mas  avan- 
zados. 
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UN  NUEVO  PARADIGMA  ORGANIZAT1VO  PARA  LA  EDUCACION  SUPERIOR 

La  creciente  complejidad  del  nuevo  escenario  social  y la  propia  sofisticacion  inter- 
na de  las  universidades  (crecimiento  estructural,  masificacion,  diversificacion  de  su 
mision,  fragmentacion  disciplinar,  corpora tivismo,  etc.)  provocan  la  necesidad  de 
explorar  nuevas  formulas  de  gestion  que  faciliten  su  desarrollo  y garanticen  niveles 
sostenidos  y sostenibles  de  calidad. 

La  gestion  de  la  calidad  de  las  universidades  pasa  inevitablemente  por  el  desarro- 
llo de  su  autonomia  institucional  e implica  necesariamente  potenciar  los  procesos  de 
autorregulacion  (Neave  y Van  Vaught,  1991). 

Es  en  este  contexto  donde  aparece  la  necesidad  de  iniciar  un  cambio  de  paradigma 
organizativo  en  las  universidades  y a proceder  a implantar  la  evaluacion  institucional 
como  formula  de  autorregulacion  y de  rendicion  de  cuentas.  La  informacion  evaluati- 
va  es  determinante  en  la  retroalimentacion  de  los  procesos  de  gestion  de  la  calidad,  de 
reflexion,  de  desarrollo  institucional  y de  generacion  de  nuevos  valores. 

En  la  base  del  nuevo  paradigma  subyacen  los  cuatro  principios  que  exponemos  a 
continuacion  (Hutmacher,  1999): 

— La  primacta  de  las  finalidades.  Que  exige  que  las  decisiones  y la  accion,  se 
orienten  conforme  a la  voluntad  de  alcanzar  los  objetivos  establecidos  en  todos 
los  niveles  del  sistema,  desde  el  aula  hasta  los  niveles  politico-estrategicos. 

— El  principio  de  la  imputabilidad.  Segun  el  cual  los  agentes  de  todos  los  niveles 
del  sistema  deben  responder  sistematicamente  del  grado  de  logro  de  los  objeti- 
vos. 

— El  principio  de  subsidariedad.  Que  plantea  que  las  decisiones  se  han  de  tomar 
en  el  mismo  nivel  donde  se  produce  su  implantacion,  y unicamente  se  delegan  a 
un  nivel  superior  de  responsabilidad,  si  no  es  posible  alcanzar  los  objetivos  de 
otra  manera. 

— El  principio  de  auto-organizacion  y de  desarrollo  continuo.  Que  establece  que 
los  sistemas  y sus  componentes  nunca  estan  absolutamente  fijados,  sino  que 
estan  en  continua  transformacion,  bien  sea  por  la  propia  retroalimentacion  o 
bien  forzados  por  el  entorno. 

UNA  NUEVO  CONGEPTO  DE  CALIDAD 

Siguiendo  las  recomendaciones  de  la  UNESCO,  conviene  reconceptualizar  el  termi- 
no  calidad  ampliando  decididamente  su  domino,  asi  se  sefiala  (2000,  pp.  30-31)  que  «la 
calidad  de  la  educacion  superior  es  un  concepto  multidimensional,  que  ha  de  incluir 
todas  las  funciones  y actividades:  programas  academicos  y de  ensenanza,  investiga- 
tion y becas,  personal,  estudiantes,  infraestructuras  y entorno  academico,  siendo  nece- 
sario  prestar  una  atencion  especial  al  fomento  del  conocimiento  mediante  la 
investigations 

Las  instituciones  de  educacion  superior  se  han  de  comprometer  a pasar  por  evalua- 
ciones  internas  y extemas  transparentes,  llevadas  a termino  de  forma  abierta  por  espe- 
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cialistas  independientes.  No  obstante  hay  que  tener  siempre  en  cuenta  los  contextos 
institucionales,  nacionales  y regionales  espetificos  para  tener  en  cuenta  la  diversidad  y 
evitar  la  uniformidad. 

UNA  NUEVA  CULTURA  DE  LA  EVALUACSON 

Todos  estos  cambios  implican  tambien  un  nuevo  enfoque  para  la  evaluacion,  que 
afectara  a su  naturaleza  y a su  papel  en  el  proceso  de  construction  y desarrollo  de  la 
calidad. 

En  primer  lugar  implica  una  extension  importante  de  los  mecanismos  de  evalua- 
cion a todos  los  niveles  del  sistema  universitario.  Por  otro  lado,  esta  extension  se 
acompana  de  un  cambio  de  orientation  que  ya  no  se  dirigira  tanto  hacia  la  sancion,  la 
clasificacion  o a la  selection  como  hacia  la  busqueda,  analisis  y uso  intensivo  y extensi- 
vo  de  la  informacion  evaluativa  en  los  procesos  de  gestion  de  la  mejora  continua  de  la 
Universidad. 

A su  vez  las  nuevas  exigencias  de  calidad  precisan  previamente  que  esta  sea  defini- 
da  y para  ello  debera  ser  debatida,  concretada  y operativizada  en  la  antesala  de  la  pla- 
nificacion  estrategica.  El  plan  estrategico  constituira  el  espacio  fundamental  de 
encuentro  de  los  diferentes  «inputs»  que  lo  deberan  alimentar  para  que  su  ejecucion 
sea  viable  y facilite  la  progresion  hacia  una  calidad  participada,  asumida  y sostenible. 

La  informacion  evaluativa  constituira  la  aportacion  clave  y nuclear  para  entender 
la  realidad  educativa,  y el  plan  estrategico  facilitara  el  uso  intensivo  y extensivo  del 
conocimiento  evaluativo  generado  a lo  largo  del  proceso  evaluador  y servira  para 
vehicular  eficaz  y eficientemente  los  procesos  de  mejora. 

LA  EVALUACSON  SNSTSTUCSONAL.  UN  ENFOQUE  COMPRENSSVO,  UNA 
NUEVA  REFERENCBAY  UN  MODEL©  DE  DESARROLLO  SNSTSTUCSONAL 

La  evaluacion  institutional  constituye  una  nueva  propuesta  estructural  que  preten- 
de  el  desarrollo  de  la  institution  a partir  de  la  integration  conjunta  de  la  evaluacion,  la 
innovation  y la  mejora  continuada. 

Segun  la  AQSUC  (2000,  p.  7-8),  la  evaluacion  institutional  es  «un  proceso  mediante 
el  cual  se  pretende  dar  apoyo  a la  mejora  continuada  como  garantia  de  la  calidad  y 
desarrollo  de  la  institution.  Es  por  tanto  una  forma  de  constatar  el  cumplimiento  de 
los  objetivos  de  la  institution,  analizando  simultaneamente  los  medios  y los  resulta- 
dos.  Es  un  proceso  relativo  y multidimensional  caracterizado  por  su  gran  flexibilidad 
y adaptabilidad  al  contexto  e institution  que  se  evalua». 

Los  procesos  de  evaluacion  institutional  han  de  contribuir  a garantizar: 

— La  calidad  de  un  sistema  de  masas  que  adoptara  dos  perspectivas:  a)  la  igual- 
dad  en  el  tratamiento  de  las  instituciones  con  el  objetivo  de  asegurar  la  igual- 
dad  de  oportunidades  y la  equivalencia  en  la  calidad  de  los  programas.  b) 
Estimular  la  propia  identidad  de  cada  universidad  aplicando  una  financiacion 
selectiva. 
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— La  eficacia  y la  eficiencia  en  la  aplicacion  de  las  inversiones  en  la  educacion 
superior. 

— El  cumplimiento  de  los  estandares  internacionales  de  calidad  en  los  programas 
de  formacion  que  permitan  la  movilidad  y la  competitividad  internacional. 

— Satisfacer  las  demandas  de  formacion  de  la  sociedad. 

— Que  las  universidades  cumplan  su  mision,  que  formulado  en  otros  terminos 
supone  el  crear  una  cultura  de  responsabilidad  hacia  la  sociedad. 

— Crear  una  cultura  interna  y externa  de  calidad. 

EL  MODELO  EVALUATIVO  INSTITUCIONAL 

El  modelo  de  evaluacion  institucional  tiene  como  nucleo  fundamental  la  evalua- 
cion interna  o proceso  de  autoevaluacion.  Las  fases  externa  y el  uso  de  indicadores  se 
consideran  complementarios. 

La  fase  de  evaluacion  interna  se  inicia  con  la  recogida  y sistematizacion  de  la  infor- 
macion  de  la  unidad  de  analisis.  El  autoestudio  es  elaborado  por  el  Comite  Interno 
nombrado  al  efecto  por  la  Institucion,  el  cual  integrara  la  information  obtenida  con 
nuevas  observaciones,  opiniones  y valoraciones  generales  durante  el  propio  proceso 
de  evaluacion  interna.  El  autoestudio  debe  reunir  las  siguientes  propiedades: 

— Apoyarse  sobre  evidencias  de  calidad. 

— Ser  fruto  de  un  proceso  de  participation. 

— Tener  un  consenso  amplio  de  la  comunidad  correspondiente  a la  unidad  evalua- 
da. 

— Proponer  acciones  de  mejora  pertinentes  para  superar  los  puntos  debiles  detec- 
tados. 

La  fase  de  evaluacion  externa  se  inicia  con  el  estudio  y analisis  del  autoestudio.  El 
Comite  Externo  propuesto  por  el  Consejo  de  Universidades  o la  correspondiente  agen- 
da o unidad  autonomica,  realizara  una  visita,  durante  la  que  recogera  nuevas  observa- 
ciones, opiniones  o valoraciones  y emitira  con  todo  el  material  su  informe  externo. 

La  sxntesis  de  las  dos  fases  dara  lugar  el  Informe  de  Evaluacion  Final  que  debera 
tener  la  difusion  pertinente  y servira  de  gufa  basica  en  todos  los  procesos  de  innova- 
tion y de  cambio  de  la  Institucion. 

EVALUACION  Y DESARROLLO  INSTITUCIONAL 

El  proceso  evaluativo  ha  de  permitir: 

— Establecer  el  nexo  crftico  y razonado  entre  la  practica  existente  y un  nivel  de 
calidad  determinado. 

— Fundamentar  los  criterios  de  calidad  perseguida. 

— Formular  la  conexion  entre  la  nueva  practica  y los  objetivos  de  calidad  previstos 
para  la  Institucion. 
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En  correcto  proceso  de  desarrollo  institucional  ha  de  reunir  las  siguientes  caracte- 
rfsticas: 

— Ha  de  ser  coherente  con  la  evaluacion  realizada. 

— Fundamentado  en  la  pertinencia  y en  la  calidad  de  las  evidencias  aportadas. 

— Contextualizado  al  momento  y situacion  de  la  unidad  evaluada. 

— Realista. 

— Viable-factible  para  producir  los  efectos  deseados  a corto  y medio  plazo. 

— Priorizado  y consensuado  entre  el  mayor  numero  de  personas  posibles. 

— Creativo  para  aportar  nuevas  soluciones  a viejos  y reiterados  problemas. 

— Sistematizado  en  su  diseno. 

EL  CONTEXTO  INSTITUCIONALY  LA  INNOVACION 

Es  absolutamente  ingenuo  el  pensar  que  las  mejoras  se  derivan  directamente  del 
proceso  evaluativo.  Para  que  se  produzcan  es  necesario  activar  y considerar  dos  ele- 
mentos: 

— El  contexto  institucional. 

— Los  agentes  de  decision. 

El  contexto  institucional  es  el  ambito  mediador  de  toda  innovacion  o mejora,  pero 
para  que  este  se  active  debera  previamente  haber  disenado  su  modelo  de  calidad,  su 
plan  estrategico  y su  plan  de  accion. 

En  otro  orden  de  cosas  es  totalmente  necesario  que  los  organos  institucionales  de 
decision  se  impliquen  en  los  procesos  de  innovacion  y cambio,  y es  del  todo  improce- 
dente  el  crear  canales  paralelos  de  gestion  de  los  mismos,  recurrir  a ellos  es  condenar 
cualquier  innovacion  a una  vida  efimera. 

LA  EVALUACION  DEL  PROFESORADO  COMO  AMBITO  PREFERENTE  DE 
ACCION  INSTITUCIONAL 

Existe  la  conviccion  que  detras  de  cualquier  mejora  substantiva  de  la  calidad  de  la 
institucion  universitaria  subyace  la  mejora  de  la  actividad  del  profesorado.  Por  todo 
ello  establecer  la  conexion  racional  entre  el  desarrollo  de  la  institucion  y el  desarrollo 
profesional  del  profesorado  constituye  un  paso  previo  determinante.  A su  vez  el  des- 
arrollo del  profesor  se  retroalimenta  de  su  proceso  evaluativo. 

La  calidad  educativa  de  una  institucion  depende  en  gran  medida  de  la  calidad  de 
la  docencia  y para  que  esta  este  relacionado  con  la  calidad  del  profesorado,  sera  preci- 
so  establecer  previamente  el  marco  conceptual  en  el  que  se  fundan  dinamicamente  los 
intereses  y necesidades  individuales  e institucionales. 

Solo  desde  la  evaluacion  institucional  es  posible  parametrizar  los  referentes  que 
nos  ayudaran  a valorar  la  calidad  del  profesorado. 
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ACCIONES  BASICAS  PARA  PROMOVER  EL  PROCESO  DE  EVALUACION  DEL 

PROFESORADO 

Basados  en  los  principios  expresados  en  el  apartado  anterior,  podemos  sintetizar 
en  los  siguientes  las  fases  fundamentales  a seguir  en  un  proceso  de  evaluation  del  pro- 
fesorado  (Stronge,  1997): 

— Establecimiento  de  objetivos  mutuamente  beneficiosos. 

— Enfatizacion  de  la  comunicacion  sistematica. 

— Creation  de  un  clima  favorecedor  de  la  evaluation. 

— Garantia  en  la  aplicacion  tecnica  del  sistema  evaluativo. 

— Uso  de  mutiples  fuentes  de  datos. 

EVALUACION  Y DESARROLLO  PROFESIONAL 

El  desarrollo  profesional  constituye  un  concepto  amplio  que  engloba  y dota  de 
nuevos  significados  a otros  preexistentes  (formation  del  profesorado,  promotion,  apli- 
cacion de  recursos  docentes,  etc.),  y constituye  una  de  las  consecuencias  logicas  de  la 
evaluacion. 

Siguiendo  los  principios  desarrollados  por  el  National  Staff  Development  Council 
(1995,  a,  b y c),  pasamos  a exponer  dos  de  sus  ideas  basicas: 

Por  desarrollo  profesional  se  entiende  como  un  proceso  de  crecimiento  que  afecta  a 
to  da  la  institucion  y no  unicamente  al  profesorado,  aun  es  mas  a toda  la  comunidad 
educativa,  lo  cual  compromete  a todas  las  personas  que  tengan  algun  tipo  directo  o 
indirecto  de  impacto  en  la  docencia,  como  tambien  sus  aspectos  organizativos  e inclu- 
so  a los  recursos  que  se  aplican. 

Estamos  frente  a un  modelo  que  entiende  que  el  desarrollo  profesional  es  un  com- 
promise global  de  la  institucion  y que  todos  aquellos  elementos  que  intervienen  favo- 
reciendo  la  mejora  profesional  de  las  actuaciones  en  la  institucion  son  objeto  de 
atencion  en  las  acciones  de  desarrollo  profesional. 

La  segunda  aportacion  es  que  no  deberemos  circunscribir  las  intervenciones  para  el 
desarrollo  profesional  a los  procesos  de  formation  presencial  personal  o de  grupo  del 
profesorado,  sino  que  en  el  desarrollo  profesional  se  avanza  y se  realiza  fundamental- 
mente  a traves  de  la  propia  practica  profesional  y afectando  a todas  sus  partes. 

La  evaluacion  institutional  y la  del  profesorado  substantivan  respectiva  e interacti- 
vamente  los  procesos  de  desarrollo  de  la  institucion  y de  desarrollo  profesional  de  sus 
docentes.  Son  actividades  que  deben  contemplarse  interrelacionadas  y mutuamente 
comprometidas.  A su  vez  dotan  de  significado  acciones  puntuales  como  puedan  ser 
los  procesos  de  mejora  de  la  institucion  o de  formation  del  profesor. 
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I.  INTRODUCCION 

La  peculiaridad  organizativa  y funcional  de  las  universidades  ha  llevado  a diver- 
sos  autores  a definirlas  como  organizaciones  escasamente  cohesionadas  e incluso 
como  anarqufas  organizadas  (De  Miguel,  1989,  1995a,  1995b;  Escudero,  1989,  1993). 
Efectivamente,  estamos  ante  una  institution  en  la  que  coexisten  objetivos,  preocupa- 
ciones,  expectativas  e intereses  contradictorios;  en  la  que  intervienen  multiplicidad  de 
actores  con  motivaciones  diferentes,  y en  la  que  se  desarrollan  funciones  diversas  que 
hacen  especialmente  complejo  y multidimensional  el  estudio  y analisis  de  la  naturale- 
za  de  la  universidad  y,  mas  aun,  la  definition  de  la  calidad  en  el  marco  de  la  ensenan- 
za  superior. 

A pesar  de  las  dificultades  resenadas  y teniendo  en  cuenta  el  concepto  polivalente 
de  calidad  que  debemos  manejar  al  referirnos  a las  instituciones  universitarias,  nos 
proponemos  argumentar  la  necesidad  de  combinar  e integrar  tres  procesos  — evalua- 
cion,  formacion  e innovacion  — que  en  algunas  de  nuestras  universidades  todavia  no 
hemos  abordado  o lo  hemos  hecho  de  forma  independiente  o con  relaciones  debiles  y 
vulnerables. 

En  estos  ultimos  anos  se  han  hecho  importantes  esfuerzos  — a nivel  institucional, 
economico,  de  investigacion  y teorizacion — en  torno  al  significado,  propositos,  mode- 
los,  mecanismos  y estrategias  de  la  evaluation  de  la  ensenanza  universitaria.  Tambien 
ha  aumentado  cuantitativa  y cualitativamente  la  preocupacion  por  la  formacion  del 
profesorado  de  la  universidad,  que  se  ha  materializado  tanto  en  planes  espedficos  de 
apoyo  a la  docencia  universitaria  como  en  la  oferta  de  cursos,  talleres,  conferencias, 
etc.,  dirigidas  a la  formacion  inicial  y al  desarrollo  profesional  de  los  docentes  univer- 
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sitarios.  Respecto  a la  innovacion  en  la  universidad  hay  que  reconocer  que  se  le  ha 
prestado  menos  atencion  y solo  recientemente  se  han  disenado  acciones  dirigidas  a 
fomentar  su  desarrollo  en  el  ambito  universitario. 

A traves  de  las  experiences,  estudios  e investigaciones  en  las  que  han  participado 
los  tres  ponentes  invitados  en  este  simposium,  vamos  a resenar  y valorar  algunas  de 
las  iniciativas  que  se  estan  desarrollando  sobre  la  evaluacion,  la  formacion  y la  innova- 
cion en  nuestras  universidades,  sobre  todo  aquellas  en  las  que  se  interrelacionen  estos 
procesos  o,  al  menos,  se  establezcan  vinculos  tanto  a nivel  de  diseno  (al  formular  los 
objetivos  que  se  persiguen,  concretar  los  mecanismos  y procesos  que  se  van  articular  y 
prever  la  utilidad  de  los  resultados)  como  en  el  desarrollo  especifico  de  cada  programa 
y en  la  operativizacion  de  sus  efectos. 

2.  EVALUACION  Y FORMACION  ORIENTADAS  A LA  MEJORA 

La  evaluacion  nos  permite  obtener  informacion  sobre  los  fenomenos,  procesos  y 
agentes  que  estamos  estudiando.  Pero  la  cuestion  fundamental  reside  en  ^que  vamos 
hacer  con  esos  datos?,  ^como  y para  que  vamos  a utilizar  la  informacion  que  hemos 
obtenido?,  ^solo  nos  importa  describir  o,  en  el  mejor  de  los  casos,  comprender  lo  que 
estamos  estudiando?,  ^es  posible  y deseable  propiciar  algun  tipo  de  intervencion  a 
partir  del  conocimiento  que  hemos  obtenido?...  Estas  son  solo  algunas  de  las  reflexio- 
nes  basicas  que  aparecen  en  cualquier  manual  sobre  evaluacion.  Sin  embargo,  ^que 
sucede  cuando  nos  planteamos  la  evaluacion  de  la  ensenanza  universitaria?,  o de 
manera  mas  directa  — como  seguramente  hemos  escuchado  mas  de  una  vez  en  las  reu- 
niones  de  los  diversos  organos  colegiados  de  la  universidad — : <j,para  que  sirve  la  eva- 
luacion de  la  docencia  universitaria  y,  en  particular,  la  evaluacion  del  profesorado 
universitario? 

2. 1 . Evaluacion  y formacion  integradas 

Esta  es  la  situation  en  algunas  de  nuestras  universidades:  distintas  instituciones, 
distintos  agentes  y distintos  programas  se  ocupan,  de  forma  independiente  y a veces 
inconexa,  de  la  evaluacion  y de  la  formacion  del  profesorado.  Las  razones  de  esta 
separation  son  fundamentalmente  historicas  o de  tradition:  se  trata  de  iniciativas  que 
se  han  puesto  en  marcha  en  diferentes  momentos  y que  responden  a estrategias  y exi- 
gences politico-administrativas  particulares.  Pero  aun  asi,  y a pesar  de  que  el  peso  de 
la  rutina  suele  ser  dificil  de  veneer,  solo  en  la  medida  en  que  se  establezcan  puentes 
entre  ambos  procesos  — tanto  en  su  diseno  y desarrollo  como,  sobre  todo,  en  el  impac- 
to  de  sus  resultados — resultaran  utiles,  creibles  y defendibles  ante  la  comunidad  uni- 
versitaria. 

El  uso  de  los  datos  de  la  evaluacion  comporta  decisiones  de  caracter  etico,  politico, 
administrative,  profesional,...  De  ahi  que  exceda  las  competences  de  los  equipos  que 
se  encargan  del  proceso  evaluador  y recaiga  en  otros  organos  de  la  institution.  Enten- 
demos  que  «quienes  ostentan  los  cargos  de  responsabilidad  en  las  instituciones  estan 
obligados  a usar  la  informacion  generada  a partir  de  un  proceso  de  evaluacion  institu- 
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cional  para  promover  cambios,  a fin  de  que  la  comunidad  universitaria  pueda  percibir 
con  claridad  una  relation  entre  evaluacion  y mejora»  (De  Miguel,  1995a,  p.  64). 

En  diversos  trabajos  sobre  la  evaluacion  de  la  ensenanza  universitaria  — tanto  de 
caracter  teorico  como  de  revision  de  experiencias  dentro  y fuera  de  nuestro  contexto — 
se  repite  una  idea  que  representa  a la  vez  una  preocupacion  y una  exigencia:  la  infor- 
mation obtenida  a traves  de  la  evaluacion  debe  suscitar  la  creation  de  mecanismos  de 
formacion  y asesoramiento  al  profesorado  para  ayudarle  a superar  las  dificultades  y 
deficiencias  detectadas  (Escudero,  1993;  Rodriguez  Espinar,  1993;  Tejedor,  1993). 

2.2.  Evaluacion  y formacion  integradas 

Lo  que  verdaderamente  interesa  tanto  a la  institucion  como  a los  usuarios  es  que  se 
subsanen  las  deficiencias  detectadas  a traves  de  la  evaluacion.  Por  lo  tanto,  si  quere- 
mos  rentabilizar  el  esfuerzo  que  supone  la  evaluacion  tendremos  que  disenar  y des- 
arrollar  aquellas  actuaciones  que  permitan  avanzar  hacia  la  mejora  de  los  procesos  de 
ensenanza  universitaria.  En  el  caso  concreto  de  la  evaluacion  del  docente  universita- 
rio,  las  carencias,  necesidades  y problemas  que  se  detectan  a lo  largo  del  proceso  eva- 
luador  exigen  una  respuesta  concreta  y decisiva  de  la  institucion  dirigida  a favorecer 
la  formacion  y desarrollo  profesional  de  sus  docentes.  Diremos  incluso  que  el  profeso- 
rado universitario  «tiene  derecho»  a recibir  apoyo  y a que  se  atiendan  las  deficiencias 
y problematicas  que  padece.  Estamos  de  acuerdo  con  la  afirmacion  publicada  hace 
mas  de  una  decada  de  que  «la  puesta  en  marcha  de  un  sistema  de  evaluacion  del  pro- 
fesorado universitario  implica  la  voluntad  institucional  de  poner  los  medios  pertinen- 
tes  para  que  puedan  emprenderse  las  acciones  formativas  necesarias  para  la  mejora  de 
la  funcion  evaluada.  La  simple  burocratizacion  de  la  evaluacion  lleva  implicita  no  solo 
la  negation  de  su  objetivo,  sino  tambien,  la  ineficacia  de  la  misma»  (Benedito  et  al., 
1989). 

Como  hemos  senalado  anteriormente,  tenemos  constancia  de  que  la  mayoria  de  las 
universidades  se  estan  preocupando  por  la  formacion  de  sus  profesores  y en  conse- 
cuencia  disponen  de  una  oferta  formativa  mas  o menos  amplia  y diversificada:  ^Cua- 
les  son  las  bases  de  ese  diseno  de  formation?,  ^desde  que  criterios  se  adoptan  unas  u 
otras  actividades?,  ^de  que  manera  se  tienen  en  cuenta  los  destinatarios  de  esta  forma- 
tion?, ^se  realiza  una  detection  de  necesidades  especifica  y/ose  tienen  en  cuenta  los 
resultados  del  proceso  evaluador  de  la  institucion  universitaria?... 

Plantear  la  evaluacion  y la  formacion  de  los  docentes  universitarios  como  procesos 
independientes  y ajenos,  repercute  negativamente  en  la  credibilidad  y legitimidad  de 
ambas,  tanto  hacia  el  exterior  (en  la  imagen  que  se  ofrece  de  la  institucion)  como  hacia 
el  interior  (en  las  valoraciones,  actitudes  y compromises  de  los  implicados,  tanto  estu- 
diantes  como  profesores  y gestores).  La  vinculacion  entre  evaluacion  y formacion 
implica  la  consideration  de  ambos  procesos  como  mecanismos  de  desarrollo  organiza- 
tivo  y de  desarrollo  profesional  docente.  Entendemos  que  la  universidad  debe  com- 
prometerse  en  el  desarrollo  de  programas  que  posibiliten  la  mejora  individual  y 
colectiva  de  su  personal  docente.  Por  lo  tanto,  resulta  imprescindible  pensar  en  unas 
polfticas  de  formacion  del  profesorado  universitario  de  caracter  descentralizado,  flexi- 
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bles  y abiertas  desde  las  que  se  pueda  responder  a las  demandas  de  colectivos  especi- 
ficos  y disenar  ofertas  de  interes  general  sobre  los  diversos  componentes  de  la  didacti- 
ca  universitaria  (planificacion,  diseno  de  materiales  en  diversos  formatos,  evaluation 
de  los  aprendizajes,  motivation  del  alumnado...).  En  cualquier  caso,  habra  que  asumir 
la  idea,  ya  clasica,  de  que  los  programas  de  formation  deben  atender  tanto  a las  nece- 
sidades-demandas  personales  como  a las  derivadas  del  sistema  y la  institution,  sobre 
todo  cuando  — como  ahora — estan  sufriendo  profundos  cambios  en  sus  estructuras, 
en  sus  formas  de  organizacion  y gobierno,  y en  sus  modos  de  funcionamiento  (Brew, 
1995;  Davis,  1998;  Imbernon,  2000;  Zabalza,  2000a). 

Tambien  el  profesor  individualmente  puede  y debe  tomar  iniciativas  encaminadas 
a su  mejora  docente.  Efectivamente,  los  resultados  de  las  encuestas  en  las  que  se  refle- 
ja  la  valoracion  de  los  estudiantes  sobre  la  docencia  recibida  puede  motivar  hacia  la 
indagacion  sobre  el  propio  proceso  de  ensenanza-aprendizaje,  tanto  en  sus  aspectos 
metodologicos,  curriculares  y/o  organizativos;  en  lo  que  constituiria  el  inicio  de  un 
proceso  de  innovacion,  o mejor  dirfamos  de  formacion-innovacion. 

3.  EVALUACION  E INNOVACION  ORIENTADAS  AL  DESARROLLO  INSTITU- 

CIONAL 

Los  enfoques  de  autorrevision  institucional  derivan  de  modelos  orientados  al  cam- 
bio  desde  los  que  se  exige  una  vision  holfstica  respetuosa  con  el  contexto  socio-cultu- 
ral  de  referencia.  El  proposito  de  la  evaluacion  sera  determinar  las  areas  deficitarias  y 
las  actuaciones  prioritarias  que  se  deben  acometer  para  la  innovacion  y la  mejora  insti- 
tucional. Para  ello  es  preciso  dinamizar  los  respectivos  componentes  estructurales  y 
funcionales  de  la  institucion  y conseguir  que  tales  iniciativas  perduren  y se  consoli- 
den,  integrandose  en  la  cultura  de  la  propia  organizacion.  Frente  a este  caracter  forma- 
tivo  de  la  evaluacion  institucional  ligada  al  cambio,  se  presentan  los  enfoques 
institucionales  de  rendicion  de  cuentas,  cuyos  propositos  se  asocian  a decisiones  sobre 
la  planificacion  y distribucion  de  recursos  y la  acreditacion.  En  cualquier  caso,  se  pue- 
den  combinar  ambos  enfoques  y proponer  evaluaciones  en  las  que  ademas  de  los  pro- 
cesos  de  autorrevision  se  incorporen  analisis  con  finalidad  sumativa. 

Podrfa  identificarse  el  Departamento  como  la  unidad  organizativa  en  la  que  apoyar 
el  desarrollo  profesional  de  su  profesorado  y desde  aquf  avanzar  hacia  el  desarrollo 
organizativo  y curricular  en  atencion  a las  funciones  que  le  son  propias.  Efectivamente, 
la  revision  departamental  puede  resultar  una  via  prometedora  para  la  evaluacion  for- 
mativa:  a partir  de  la  deteccion  de  sus  dificultades  estructurales,  organizativas,  funcio- 
nales..., asf  como  de  las  necesidades  — de  caracter  metodologico,  curricular, 
epistemologico... — de  los  docentes,  se  dispondra  de  la  informacion  necesaria  y del 
compromiso  imprescindible  para  pensar  y disenar  innovaciones  orientadas  a la  mejora. 
Como  senalaba  Fullan  (1994),  las  organizaciones  no  cambian  solas,  las  cambian  las  per- 
sonas que  viven  en  ellas.  Un  analisis  del  papel  de  los  departamentos  universitarios  en 
la  mejora  de  la  calidad  de  la  docencia  puede  encontrarse  en  el  articulo  de  Zabalza 
(2000b).  A esta  tematica  se  dedico  tambien  una  de  las  mesas  de  trabajo  desarrolladas  en 
el  I Simposium  Iberoamericano  sobre  Didactica  Universitaria  (Gairin  y Ferreres,  2000). 
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Estamos  de  acuerdo  en  que  el  desarrollo  profesional  del  profesorado  universitario 
no  puede  abordarse  independientemente  de  la  organizacion  en  la  que  trabaja  ni  de  las 
funciones  que  realiza:  «E1  desarrollo  del  profesorado  universitario  debe  ser  mas  que  el 
desarrollo  de  la  ensenanza,  mas  que  el  desarrollo  personal,  evidentemente  mucho  mas 
de  lo  que  puede  conseguir  cualquier  tratamiento  parcial  de  la  lista  total  de  funciones 
del  profesorado.  Debe  considerarse  en  el  sentido  mas  holistico  posible  y debe  estar 
relacionado  con  el  desarrollo  de  la  organizacion  y con  los  temas  generales  con  los  que 
se  enfrentan  las  instituciones»  (Good  y Wilburn,  1989,  pp.  1958-1959). 

Parece  pues,  que  la  calidad  de  la  ensenanza  no  depende  solo  de  la  actuation  indi- 
vidual del  profesorado,  sino  que  se  precisan  unas  «condiciones  de  contexto»  tanto  de 
caracter  formal  y administrative  — que  en  muchos  casos  serian  imprescindibles — 
como  de  tipo  cultural,  que  posibiliten,  promuevan  y alienten  espacios  y tiempos  para 
repensar  en  profundidad  las  metas,  los  procesos  y los  resultados  que  se  van  alcanza- 
do  — no  solo  a nivel  retorico  sino  desde  una  mirada  atenta  a la  realidad  cotidiana,  con 
sus  paradojas  y contradicciones — . Podria  resultar  ilustradora  la  siguiente  propuesta: 
«Un  programa  de  desarrollo  profesional  puede  incluir  componentes  de  desarrollo 
didactico  (diagnostico  de  habilidades,  formacion  en  metodos  de  ensenanza  nuevos  y 
tradicionales,  desarrollo  curricular),  desarrollo  personal  (planificacion  de  carrera, 
orientation,  entrenamiento  de  habilidades  interpersonales)  y desarrollo  organizativo 
(desarrollo  administrative,  resolution  de  problemas,  toma  de  decisiones)»  (Main, 
1989,  p.  1978).  ^Estariamos  entonces  abriendo  camino  a la  innovacion,  y construyen- 
do  nuevas  perspectivas  respecto  a la  evaluacion  y la  formacion  en  la  ensenanza  uni- 
versitaria? 

4.  FORMACION  E INNOVACION  ORIENTADAS  AL  DESARROLLO  PERSONAL 

Y PROFESIONAL 

Es  de  todos  conocido  y sobradamente  denunciado  que  en  el  sistema  de  acceso  a la 
ensenanza  en  la  universidad  ni  se  exige  una  formacion  especifica  para  ser  profesor  ni 
se  valora  especialmente  en  caso  de  poseerla.  De  ahi  que  el  docente  universitario  se  vea 
obligado  a asumir  sus  responsabilidades  docentes  sin  el  apoyo  ni  los  recursos  que  le 
proporcionaria  haber  participado  en  una  actividad  formativa  sobre  metodologia  de 
ensenanza  en  la  universidad,  los  procesos  de  evaluacion,  la  planificacion... 

Santos  Guerra  (1993,  2000)  y Fernandez  Perez  (1992)  han  expuesto  y comentado  en 
diversos  trabajos  ciertas  paradojas  y patologias  de  la  ensenanza  universitaria,  explici- 
tando  alguno  de  los  mitos  sobre  los  que  se  asienta  y desvelando  ciertos  vicios  y rutinas 
que  la  caracterizan.  No  vamos  a repetirlos  aqui,  pero  podemos  pensar  que  como  cual- 
quier proceso  de  ensenanza-aprendizaje  participa  de  los  problemas  y dificultades  que 
se  derivan  de  que  alguien  en  un  contexto  determinado  ensene  unos  contenidos  y 
alguien  los  aprenda.  Pero  ademas  de  estas  caracteristicas  comunes,  la  ensenanza  uni- 
versitaria presenta  unos  rasgos  particulares  que  podriamos  articular  desde  la  conside- 
ration de,  al  menos,  cuatro  ejes:  la  universidad  como  escenario  especifico  y 
especializado  de  formacion;  el  analisis  de  los  contenidos,  metodologias  y recursos  que 
configuran  dicha  practica  formativa;  la  reflexion  en  torno  a la  problematica  del  profe- 
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sorado  universitario,  su  identidad,  sus  funciones  y sus  procesos  de  desarrollo  profe- 
sional  y la  caracterizacion  de  los  estudiantes  como  protagonistas  de  su  proceso  de 
aprendizaje  (Zabalza,  1993).  Las  innovaciones  pueden  propiciarse  o frenarse  desde 
cada  uno  de  estos  ambitos  o en  las  relaciones  que  pueden  establecerse  entre  ellos.  De 
ahf  lo  diffcil  que  puede  resultar  arbitrar  proyectos  de  innovacion  globales,  con  cohe- 
rencia  interna  y perspectivas  de  continuidad. 

Efectivamente,  las  universidades  no  son  instituciones  que  podamos  tildar  de  inno- 
vadoras:  prefieren  mantenerse  en  la  tradicion  y solo  reaccionan  ante  la  presion  del 
medio  cientifico,  cultural  economico  y social.  De  Miguel  (1995a)  analiza  los  factores 
que  inciden  en  la  adopcion  de  procesos  de  innovacion  en  la  universidad  tanto  los  deri- 
vados  de  las  polfticas  universitarias  como  los  que  podriamos  denominar  factores 
internos  de  la  propia  institucion.  De  entre  todos  los  condicionantes  que  pueden  incidir 
en  la  innovacion,  suelen  identificarse  como  decisivos  los  referidos  a la  cultura  de  la 
organizacion  y a los  agentes  que  van  a intervenir.  Seran  las  personas  que  trabajan, 
aprenden  y se  relacionan  en  la  institucion,  en  sus  di versos  puestos  de  responsabilidad, 
quienes  finalmente  habran  de  crear  los  marcos  apropiados,  establecer  los  recursos  y 
mecanismos  necesarios,  y disponer  de  la  planificacion  y los  apoyos  precisos  para 
generar,  acompanar  y dar  continuidad  a ese  proceso  de  transformacion  cultural  con- 
sustancial  a cualquier  innovacion. 

Hemos  de  tener  en  cuenta  que  el  concepto  de  innovacion  y su  ubicacion  en  el  ambi- 
to  universitario  resulta  ambiguo  y difuso:  es  necesario  abordar  una  concreeion  y deli- 
mitacion  de  lo  que  entendemos  por  innovacion  en  nuestro  contexto  particular  para 
establecer  las  bases  sobre  las  que  se  va  dar  cobertura  a tales  iniciativas.  Respecto  al 
diseno  y proceso  de  innovacion  conviene  decidir  si  se  van  a proponer  esquemas  mas  o 
menos  estables  y rfgidos  o en  atencion  a las  particularidades  de  cada  section,  unidad  o 
servicio  se  permitiran  propuestas  mas  abiertas.  Tambien  habra  que  dedicar  una  refle- 
xion a los  productos  que  se  esperan  de  la  innovacion  y como  implantarlos  y darles 
proyeccion. 

Si  se  asume  la  innovacion  como  un  objetivo  prioritario  de  la  institucion  se  deben 
arbitrar  todos  aquellos  mecanismos  y condiciones  que  contribuyan  a diseminar  e 
impulsar  tales  iniciativas.  Los  procesos  de  innovacion  no  pueden  depender  solo  del 
interes,  del  esfuerzo  y el  voluntarismo  del  profesorado.  La  innovacion  comporta  cam- 
bios  a nivel  conceptual,  procedimental  y actitudinal.  Es  necesario  establecer  los  cauces 
desde  los  que  se  van  a cubrir  las  necesidades  y exigencias  que  comporta  un  proyecto 
de  innovacion  para  cada  uno  de  los  aspectos  citados,  teniendo  en  cuenta,  ademas,  que 
la  innovacion  no  puede  plantearse  al  margen  de  la  vida  del  centro  y del  aula:  se  trata 
de  un  proceso  dinamico  que  va  afectar  tanto  a la  ensenanza  y el  curriculum  como  a la 
organizacion  y funcionamiento  de  las  instituciones. 

Nos  preguntamos  si  serfa  util,  e ineluso  necesario,  disenar  propuestas  formativas 
dirigidas  a fomentar,  apoyar  y dinamizar  la  cultura  de  la  innovacion  en  la  universi- 
dad: ,:Serfa  la  formacion  un  antfdoto  eficaz  contra  las  resistencias  y dificultades  que 
sufren  los  procesos  de  innovacion?  La  perspectiva  de  orientar  la  formacion  desde  y 
hacia  la  innovacion  puede  suponer  un  cambio  en  los  planteamientos  formativos  que 
sin  duda  repercutira  favorablemente  en  el  desarrollo  profesional  docente  y contri- 
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buira  al  desarrollo  curricular  y organizativo  de  la  institucion.  Las  ofertas  formativas 
actuales  se  caracterizan  por  ser  fragmentarias  y aisladas  del  contexto  inmediato:  en 
algunos  casos  se  trata  de  un  planteamiento  superficial,  periferico  y de  escasa  impli- 
cation institucional.  La  formacion  tiene  un  caracter  voluntario  y sera  cada  docente 
de  forma  individual  el  que  decide  formarse.  No  existe  ninguna  reglamentacion  legal 
que  explicite  la  obligatoriedad  ni  las  coordenadas  en  las  que  se  debe  inscribir.  La 
apuesta  por  la  innovacion  implica  necesariamente  la  creacion  de  estructuras  de 
apoyo  entre  las  que  ocuparia  un  lugar  destacado  las  iniciativas  de  formacion  que 
contribuirfan  a minimizar  los  problemas  que  pueden  aparecer  en  las  distintas  fases 
de  la  innovacion:  iniciacion-implementacion-difusion  y adopcion.  Nos  parece  que 
«la  formacion  debe  actuar  sobre  las  personas  y los  contextos  (procesos  de  comunica- 
cion,  estructurales,  politicos,  de  relaciones  de  poder,  de  toma  de  decisiones,  de  auto- 
nomia  compartida...)  para  pensar  innovaciones  de  ambito  institucional»  (Imbernon, 
2000,  p.  42). 

Se  trataria  entonces  de  avanzar  hacia  modelos  de  formacion  de  caracter  colaborati- 
vo  a traves  de  los  que  se  propiciara  el  dialogo  profesional,  la  observacion  entre  compa- 
neros,  la  elaboracion  de  materiales  curriculares  o la  investigacion-accion,  desde  los 
que  se  podrian  articular  proyectos  de  innovacion  vinculados  a la  indagacion  sobre  la 
docencia  y/o  en  torno  a las  condiciones  organizativas  e institucionales  en  las  que  esta 
se  desarrolla. 

5.  REFLEXIONESY  PERSPECTIVAS  DE  FUTURO 

Seguramente  estaremos  todos  de  acuerdo  en  las  siguientes  reflexiones  e indagacio- 
nes  con  las  que  queremos  abrir  el  debate  y repensar  nuestras  posiciones  teoricas  y 
empfricas  y analizar  nuestras  practicas  en  torno  a los  procesos  de  evaluacion,  forma- 
cion e innovacion  en  la  ensenanza  universitaria: 

Todo  plan  de  evaluacion-formacion-innovacion  debe  tener  caracter  comprensi- 
vo  y continuidad  temporal. 

— Necesitamos  mas  recursos  humanos  y materiales  para  ampliar  nuestra  expe- 
riencia  y nuestro  conocimiento  en  los  procesos  de  evaluacion-formacion  e inno- 
vacion que  desarrollamos  en  nuestras  universidades. 

El  impulso  institucional  y el  apoyo  desde  los  diversos  organos  e instituciones 
universitarias  es  determinante  no  solo  de  la  recepcion  y el  desarrollo  de  las  pro- 
puestas,  sino  tambien  del  exito  que  se  va  alcanzar. 

— Lo  importante  seria  que  tales  procesos  de  evaluacion-formacion-innovacion 
dejaran  de  tener  caracter  extraordinario  y se  instalaran  en  la  cultura  profesional 
e institucional  universitaria. 

Llevamos  ya  cierto  tiempo  reflexionando  sobre  lo  que  hacemos  y como  lo  esta- 
mos  haciendo,  experimentando  programas  e iniciativas  dirigidas  a conocer  y/o 
mejorar  los  procesos  y funciones  que  caracterizan  a nuestras  universidades.  Esta 
claro  que  este  proceso  de  autorrevision  y autoanalisis  es  ya  imparable.  Una  vez  mas. 
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este  Congreso  nos  ha  brindado  la  oportunidad  de  reunirnos,  comparar  y contrastar 
nuestros  presupuestos,  compartir  nuestros  exitos  y diseccionar  algunas  de  nuestras 
pequenas  y grandes  adversidades  — quizas  incluso  fracasos — en  el  ambito  de  la 
ensenanza  universitaria.  Ofrecemos  seguidamente,  a modo  de  preguntas,  algunas  de 
las  preocupaciones  e intereses  que  ponen  en  evidencia  que  estamos  ante  un  territo- 
rio  complejo,  diffcil  y en  ciertas  zonas  oscuro,  de  reciente  exploration  y con  un  futu- 
ro  cautivador: 

• ^Que  hemos  aprendido  a partir  de  los  estudios  realizados  y de  nuestra  propia 
experiencia  sobre  la  evaluacion  de  la  ensenanza  universitaria? 

• ^De  que  manera  podriamos  vincular  evaluacion  y formacion  para  legitimar  y 
enriquecer  ambos  procesos? 

• ^Que  implicaciones  o consecuencias  supondria  en  el  contexto  general  de  la  uni- 
versidad  espanola  — y particular  de  nuestras  universidades — relacionar  eva- 
luacion y formacion? 

• ^De  que  manera  podemos  generar  procesos  de  innovation  en  la  universidad  a 
partir  de  la  evaluacion  institucional? 

• ^Bajo  que  requisitos  y condiciones  se  pueden  propiciar  y sostener  procesos  de 
innovacion  en  la  ensenanza  universitaria? 

• ^De  que  manera  podria  fomentarse  desde  la  formacion  una  cultura  de  la  inno- 
vacion en  la  universidad? 
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Aunque  no  estamos  ante  un  tema  nuevo  (La  formacion  del  profesorado  universitario) 
no  cabe  duda  que  si  estamos  ante  una  lectura  nueva  de  ese  compromiso.  Durante  los 
ultimos  anos  han  sido  muchas  las  universidades  (incluidas  algunas  espanolas,  aunque 
no  todas)  que  han  tratado  de  romper  el  viejo  prejuicio  de  que  los  profesores  y profe- 
soras  de  universidad  no  necesitan  formacion  y,  si  la  necesitan,  se  la  procuraran  por  su 
propia  cuenta. 

Los  diversos  Informes  sobre  la  Universidad  que  han  ido  apareciendo  en  los  ultimos 
anos  (incluido  el  Informe  Bricall)  hacen  especial  hincapie  en  que  resulta  poco  viable  un 
proyecto  de  renovacion  de  la  universidad  o de  mejora  de  la  calidad  de  sus  prestaciones 
que  no  pase  por  una  decidida  politica  de  formacion  del  profesorado.  Formacion  enten- 
dida  en  todos  los  ambitos  de  actuation  del  personal  universitario  (docencia,  investiga- 
tion y gestion)  pero  especialmente  en  el  de  la  docencia  que  es  el  que  ha  permanecido  en 
una  position  mas  «invisible»  hasta  la  actualidad. 

Los  cambios  notables  en  las  tomas  de  postura  que  se  estan  produciendo  con  res- 
pecto  a este  tema  tienen  un  doble  marco  de  referenda  que  les  da  sentido: 

a)  cambios  en  el  escenario  institucional  de  la  Educacion  Superior 

Son  muchas  las  cosas  que  han  cambiado  en  la  Educacion  Superior  durante  estos 
ultimos  anos  que  han  repercutido  de  forma  sustantiva  en  como  las  universida- 
des organizan  sus  recursos  y actualizan  sus  propuestas  formativas.  Mention 
especial  merecen,  en  ese  sentido,  desde  la  masificacion  y progresiva  heteroge- 
neidad  de  los  estudiantes  hasta  la  reduction  de  fondos;  desde  la  generalization 
de  una  nueva  y presionante  cultura  de  la  calidad  hasta  la  incorporation  de  nue- 
vos  estudios  y nuevas  orientaciones  en  la  formacion  de  los  estudiantes  (funda- 
mentalmente  el  paso  de  una  orientation  centrada  en  la  ensenanza  a una 
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orientacion  basada  en  el  aprendizaje1).  Y todo  ello  sin  dejar  de  mencionar  el 
importante  impacto  ocasionado  con  la  incorporation  masiva  del  mundo  de  las 
nuevas  tecnologias  y de  la  ensenanza  a distancia. 

cambios  en  el  propio  papel  a ejercer  por  el  profesorado. 

Aiinque  en  las  percepciones  de  algunos  profesores  (e  incluso  en  su  actuacion),  el 
papel  del  profesor/a  universitario  siga  siendo  el  mismo  de  siempre,  no  cabe 
duda  que  estamos  ante  una  fuerte  transformation  tanto  de  las  caracterfsticas  en 
si  del  profesorado  (con  una  presencia  amplia  de  profesorado  asociado  y a tiempo 
parcial)  como  de  las  demandas  que  se  hacen  a los  profesores.  Demandas  que  se 
dirigen  no  solamente  a los  ambitos  de  la  docencia  y la  investigation  sino  tam- 
bien  a los  de  la  gestion  y,  ultimamente,  incluso  al  mundo  de  los  «business»  y al 
de  las  relaciones  interinstitucionales  (para  desarrollar  las  practicas  en  empresas, 
convenios  de  cooperation,  programas  de  induction  en  el  empleo,  etc.). 

A partir  de  estos  cambios,  que  analizare  mas  detenidamente  en  la  sesion  de  trabajo, 
se  nos  plantean  cuestiones  relevantes  (mas  bien  conjuntos  de  cuestiones  agrupadas  en 
diversos  ambitos  de  actuacion)  en  el  diseno  y desarrollo  de  politicas  de  formacion  del 
profesorado  que  sean  acordes  a dichos  cambios. 

Quisiera  analizar  estos  retos  en  terminos  de  dilemas2:  los  dilemas  que  debe  afrontar 
en  la  actualidad  la  formacion  del  profesorado  universitario,  sobre  todo  en  lo  que  se 
refiere  en  su  formacion  para  el  ejercicio  de  la  docencia.  Desde  esta  perspectiva,  la  forma- 
cion del  profesorado  universitario  debe  afrontar  cuando  menos  los  siguientes  dilemas: 

a)  Cuestiones  relativas  al  propio  sentido  y relevancia  de  la  formacion:  ^formation 
por  que? 

No  es  pequeno  reto  este  de  justificar  el  sentido  y valor  de  la  formacion.  Existen 
muchos  prejuicios  con  relation  a esta  cuestion.  Existe,  sobre  todo,  una  tradicion 
y una  cultura  institucional  en  las  que  se  han  ido  consolidando  ideas  que  cuestio- 
nan  la  importancia  de  la  docencia  (su  existencia  como  factor  significativo  en  la 
formacion  de  los  estudiantes),  su  articulation  tecnica  (no  existe  una  ciencia  de  la 
ensenanza,  se  dice,  la  ensenanza  es  un  arte  que  se  aprende  a medida  que  se  lleva 
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b) 


1 Tan  importante  resulta  este  cambio  de  perspectiva  que  la  Revista  oficial  de  la  UNESCO  para  la  Ense- 
nanza Superior  le  acaba  de  dedicar  un  numero  monografico  para  analizar  las  diversas  consecuencias  que  esta 
nueva  orientacion  proyecta  sobre  el  sentido  y la  funcion  formadora  de  la  Universidad.  Vease  Higher  Educa- 
tion in  Europe , vol.  XXIII,  n°3,  1998. 

2 Me  parece  adecuada  la  idea  de  dilema  porque  estamos,  sin  duda,  ante  cuestiones  que  no  tienen  una 
solucion  lineal  y unica.  No  caben  recetas  universales  para  intentar  resolver  el  objetivo  de  la  formacion  del 
profesorado.  Y asi,  las  diversas  opciones  por  las  que  se  puede  optar  en  ese  proceso,  traen  siempre  consigo 
cierta  incertidumbre  y efectos  colaterales.  Se  trata  pues  de  dilemas  que  deben  ser  resueltos  buscando  el  equi- 
librio  entre  las  alternativas  disponibles  y/o  aquel  tipo  de  propuesta  que  se  acomode  mejor  a las  caracterfsti- 
cas  de  cada  institucion. 
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a cabo)  o su  identidad  como  conjunto  de  competencias  especfficas  que  el  profe- 
sorado universitario  esta  llamado  a poseer  (no  es  la  docencia  sino  la  investiga- 
tion la  que  dota  de  calidad  a los  docentes,  tanto  mejor  docente  se  sera  cuanto 
mejor  investigado  se  llegue  a ser).  Si,  por  todo  ello,  la  docencia  no  constituye  un 
elemento  demasiado  importante  en  el  desarrollo  de  la  actividad  universitaria  del 
profesorado,  carece  de  logica  hacer  esfuerzos  importantes  para  ofrecer  o exigir 
un  nivel  de  formacion  en  docencia. 

Y,  aun  cuando,  se  acepte  la  importancia  de  la  formacion  para  la  docencia  (afortuna- 
damente,  cada  vez  existe  un  consenso  mas  amplio  sobre  el  papel  fundamental  de  la 
docencia  en  la  actuation  de  las  instituciones  universitarias)  siguen  permaneciendo 
serias  divergencias  en  cuanto  a su  articulation.  Me  gustaria  hacer  referenda  a las 
siguientes: 

— el  dilema  entre  una  formacion  para  el  desarrollo  personal  o una  formacion  para 
la  resolution  de  las  necesidades  de  la  institution 

— el  dilema  entre  la  obligatoriedad  y la  voluntariedad  de  la  formacion  (la  dificil 
relation  entre  libertad  de  catedra  y formacion) 

— el  dilema  entre  la  motivacion  intrinseca  y la  motivacion  por  el  reconocimiento 
(los  efectos  de  la  formacion  en  la  carrera  docente) 

b)  Cuestiones  relativas  al  contenido  de  la  formacion:  ^formation  sobre  que? 

Incluso  aunque  se  acepte  la  necesidad  de  formacion  para  el  ejercicio  profesional 
de  la  docencia  universitaria  (es  dificil  concebir  hoy  dia  ningun  espacio  profesio- 
nal para  el  que  no  se  requiera  una  formacion  constante)  seguira  subsistiendo  el 
problema  del  contenido  de  esa  formacion.  En  la  universidad  resulta  obvia  la 
necesidad  de  «formarse»  (en  el  sentido  formal  y activo  del  termino)  en  el  ambito 
de  la  investigacion,  por  ejemplo.  Ese  es  el  papel  que  habitualmente  se  concede  a 
los  cursos  de  doctorado  y a la  tesis  doctoral.  Pero  resultan  mas  diffciles  de  con- 
cretar  los  posibles  contenidos  de  la  formacion  para  la  docencia.  ^En  que  nos 
hemos  de  formar  los  profesores  universitarios? 

— el  dilema  entre  una  formacion  generalista  o una  mas  especffica  y vinculada  a 
su  propia  area  de  conocimientos. 

— el  dilema  de  la  «pedagogizacion»  vs.  la  disciplinaridad  de  la  formacion. 

— el  dilema  entre  formacion  para  la  docencia  y formacion  para  la  investigacion 
(e  incluso,  la  formacion  para  la  investigacion  sobre  la  docencia). 

— la  formacion  para  tareas  de  gestion,  de  relaciones  externas,  etc. 

c)  Cuestiones  referidas  a los  destinatarios  de  la  formacion:  ^formation  para  quie- 
nes? 

La  presencia  de  profesorado  de  diversa  condition  y caracterfsticas  en  la  univer- 
sidad problematiza  las  modalidades  de  formacion  que  se  les  puedan  ofrecer.  Por 
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lo  general,  las  universidades  han  priorizado  al  profesorado  novel  como  destina- 
tario  de  la  formacion.  Pero  eso  no  hace  sino  dejar  inalterada  la  «cultura»  institu- 
cional  general  en  lo  que  se  refiere  al  sentimiento  de  que  la  formacion  para  la 
docencia  no  es  realmente  necesaria.  La  experiencia  noruega  que  ha  convertido 
en  obligatoria  una  formacion  de  dos  anos  ha  permitido  la  presencia  en  los  gru- 
pos  y talleres  de  formacion  de  catedraticos  con  recien  ingresados  en  la  profesion 
logrando  un  clima  de  formacion  mucho  mas  eficaz  y estimulante. 

— el  dilema  de  la  formacion  solo  para  noveles  o la  formacion  para  todos. 

— la  problematica  especffica  de  cara  a la  formacion  del  profesorado  asociado  y 
a tiempo  parcial. 

— la  formacion  exclusiva  para  academicos  frente  a una  formacion  conjunta  para 
el  personal  de  la  universidad  en  general  (incluyendo  administrativos,  perso- 
nal de  gerencia,  etc.). 

d)  Cuestiones  referidas  a los  agentes  de  la  formacion:  ^quien  debe  impartirla? 

La  formacion  para  la  docencia  viene  muy  condicionada  por  el  background  aca- 
demico  y profesional  de  las  personas  encargadas  de  impartirla.  Con  frecuencia, 
el  profesorado  de  las  diversas  especialidades  rechaza  una  pedagogizacion  (o  psi- 
cologizacion)  excesiva  de  la  formacion  y reclama  un  tipo  de  formacion  mas  con- 
textual, impartido  por  profesores/as  de  sus  respectivas  areas  y con  experiencia 
como  docentes  de  contenidos  similares  a los  suyos.  Esto  es,  buscan  mas  la  expe- 
riencia que  la  doctrina. 

— el  debate  sobre  las  competencias  de  los  formadores. 

— la  formacion  con  personal  propio  o ajeno  (la  dificultad  de  ser  profeta  en  la 
propia  tierra). 

— el  dilema  de  la  profesionalizacion  de  los  formadores. 

e)  Cuestiones  relativas  a la  organization  de  la  formacion:  <j,que  formatos  y meto- 
dologfas  resultan  mas  eficaces? 

Las  politicas  de  formacion  para  la  docencia  puestas  en  marcha  por  las  diversas  uni- 
versidades resultan  aun  titubeantes  (salvo  contadas  y meritorias  experiencias)  en 
cuanto  a la  forma  de  plantear  y llevar  a cabo  la  formacion.  Siguen  predominando  los 
formatos  clasicos  de  cursos  cortos  y ofrecidos  de  forma  atomizada  y sin  una  estructura 
o graduation  interna  que  les  dote  de  continuidad  y sistematicidad.  El  trabajo  con  pro- 
yectos  a medio  plazo  (en  forma  de  talleres,  experiencias  supervisadas,  cursos  formali- 
zados  de  duration  amplia,  portafolios,  etc.)  es  aun  escasos. 

— el  dilema  entre  la  formacion  basada  en  los  sujetos  o la  formacion  basada  en 
los  grupos  o unidades  funcionales. 

— el  dilema  entre  iniciativas  de  formacion  a corto  plazo  (cursos,  talleres,  etc.)  y 
las  iniciativas  a medio-largo  plazo  (programas,  sistemas  de  acreditacion  espe- 
cffica, etc.) 

— las  diversas  modalidades  de  formacion  y sus  aportaciones. 
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aquellos  profesionales  que  intervienen  en  la  investigacion  educativa. 

0 Velar  por  la  calidad  cientifica  y profesional  de  las  actividades  relacionadas  con  la  investigacion 
educativa. 

g)  Velar  por  el  respeto  y cumplimiento  de  las  normas  deontologicas  de  la  investigacion  cientifica 
referida  al  campo  psicopedagogico. 
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Los  socios  numerarios  y fundadores  tendran  los  siguientes  derechos: 

a)  Tomar  parte  en  cuantas  actividades  organice  o patrocine  la  Asociacion  en  cumplimiento  de  sus  fines. 

b)  Disfrutar  de  todas  las  ventajas  y beneficios  que  la  Asociacion  pueda  obtener. 

c)  Participar  en  las  Asambleas  con  voz  y voto. 

d)  Ser  electores  y elegibles  para  los  cargos  directivos. 

e)  Recibir  informacion  sobre  los  acuerdos  adoptados  por  los  organos  directivos,  sobre  las  activida- 
des tecnicas  y cientificas  que  la  Asociacion  desarrolle. 

f)  Hacer  sugerencias  a los  miembros  de  la  Junta  Directiva  de  la  Asociacion. 

g)  Impugnar  los  acuerdos  y actuaciones  de  la  Asociacion  que  sean  contrarios  a los  Estatutos,  dentro 
del  plazo  de  cuarenta  dias  y en  la  forma  prevista  por  las  leyes. 

Cada  socio  tiene  derecho  a recibir  la  Revista  de  Investigacion  Educativa  de  forma  gratuita. 
SEM1NARIOS 

AIDIPE  organiza  cada  2 anos  un  Seminario  Nacional  con  un  tema  central  en  tomo  al  cual  giran  las 
ponencias,  comunicaciones,  mesas  redondas.  Los  primeros  Congresos  han  sido  los  de  Barcelona  (1981), 
Sitges  (1983),  Gijon  (1985),  Santiago  de  Compostela  (1988),  Murcia  (1990),  Madrid  (1993),  Valencia 
(1995),  Sevilla  (1997),  Malaga  (1999),  La  Coruna  (2001). 

PUBLICACIONES 

AIDIPE  publica  las  Actas  de  sus  Seminarios,  asf  como  la  Revista  de  Investigacion  Educativa  (RDE) 
con  caracter  semestral. 

Para  mas  informacion,  ver  hoja  de  inscripcion  adjunta. 

AIDIPE  es  miembro  fundador  de  la  European  Educational  Research  Association  (EERA). 
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NORMAS  PARA  LAS  COLABORACIONES 


El  objetivo  de  la  Revista  de  Investigacion  Educativa  es  promover  el  intercambio  de 
informacion  acerca  de  investigaciones  empfricas  de  caracter  educativo.  Todo  profesio- 
nal  que  desee  colaborar  en  la  revista  debera  atenerse  a las  siguientes  indicaciones: 

1.  Los  trabajos  deberan  ser  originales  y versar  sobre  investigacion  educativa. 

2.  El  autor  o autora  debera  enviar  un  original  y tres  copias  mecanografiadas  a la 
redaccion  de  la  Revista. 

3.  El  autor  o autora  debera  especificar  debajo  del  nombre  del  artfculo  su  direction 
profesional  y su  E.mail.  Si  son  varios  autores/as,  se  adjuntara  el  E.mail  del  primer  autor 
como  minimo. 

4.  La  extension  maxima  de  los  trabajos  no  debera  exceder  las  25  paginas  en  DIN- 
A4,  a doble  espacio  y numeradas.  Se  acompanara  un  abstract  de  100  a 150  palabras  en 
ingles  y espanol,  asf  como  las  palabras  clave  en  ingles  y espanol. 

5.  Con  la  finalidad  de  simplificar  el  proceso  de  confection  de  la  revista  y,  sobre 
todo,  de  reducir  al  maximo  las  erratas  y costos,  se  ruega  a los  autores/as  enviar  el  tra- 
bajo,  ademas  de  las  copias  en  papel,  en  disquette  compatible.  Se  aceptan  los  siguientes 
programas  de  tratamiento  de  textos:  Word  Star,  Word  Perfect,  MSWord  y otros. 

6.  Los  trabajos  recibidos  seran  sometidos  a informe  del  Consejo  Asesor  de  la  Revis- 
ta (quien  decidira  sobre  su  publicacion  o no). 

7.  Los  trabajos  recibidos  para  su  publicacion  en  la  revista  estaran  sujetos  a un  doble 
proceso  de  filtro  para  garantizar  la  objetividad  del  juicio.  En  primer  lugar,  existira  un 
proceso  de  separation  de  las  identificaciones  de  los  autores/as  de  los  trabajos  candida- 
tes a ser  publicados  junto  con  la  asignacion  de  codigos  identificativos.  Ademas,  existi- 
ra un  proceso  completamente  independiente  de  election  de  jueces  entre  el  Consejo 
Asesor.  Ambos  procesos  seran  totalmente  independientes  y transparentes  entre  si,  de 
forma  que  al  asignar  un  conjunto  de  jueces  del  Consejo  Asesor  se  desconoce  cualquier 
informacion  sobre  el  artfculo,  salvo  el  conjunto  de  descriptors  sobre  su  contenido. 

8.  Se  notificara  a sus  autores/as  los  trabajos  aceptados  para  su  publicacion. 

9.  Para  la  redaccion  de  los  trabajos  se  recomienda  que  sigan  las  normas  de  la  A.P.A. 
(American  Psychology  Association).  (Ver  adaptation  publicada  en  el  n.°  19,  1.  semes- 
tre  1992  de  R.I.E.). 

10.  Las  fichas  resumen  se  cumplimentaran  de  acuerdo  con  el  modelo  propuesto  e 
impreso  por  la  Revista,  a cuya  sede  podra  solicitar  los  ejemplares. 

1 1 . Los  numeros  se  cierran  los  dfas  1 de  mayo  y 1 de  noviembre  de  cada  afio. 

12.  La  R.I.E.  es  de  caracter  semestral. 

13.  Los  autores/as  deben  incluir  en  sus  artfculos  referencias  a otros  trabajos  publica- 
dos en  RIE  que  traten  sobre  el  mismo  tema. 
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